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Resumen

Se analiza la necesidad de formacion pedagdgica del profesorado universitario en general, y
del de dreas tecnolGgicas e ingenierias en particular, describiendo para ello, a modo de ejemplo, el
modelo formativo propuesto por IGIP (Internationale Gesellschaft fiir Ingenieurpidagogik, Sociedad
Internacional para la Educacién en Ingenieria). Dicho modelo se basa en la realizacion de estudios
pedagégicos de unas 200 horas lectivas en centros acreditados, que contemplan cuestiones como
ensefianza y aprendizaje de la ingenierfa, prictica en ensefianza de la ingenieria, tecnologia educa-
tiva, diddctica de practicas de laboratorio, elaboracién de textos, comunicacidn oral, actuacion do-
cente en el aula, principios de psicologia, principios de sociologia, principios biolgicos del apren-
dizaje y otros temas (legislacién, organizacién, gestién, etcétera).

Palabras clave: Formacion pedagdgica, profesorado universitario, ingenieria, evaluacién do-
cente, calidad.

Abstract

This paper discuss about the pedagogical requirements for teachers in higher engineering edu-
cation. IGIP (Internationale Gesellschaft fiir Ingenieurpddagogik, International Society for Engineering
Education) is a non-profit international organisation that serves as a forum about engineering teacher
qualifications. The IGIP model proposes that all engineering educators should receive a pedagogi-
cal training, in qualified centres, by scheduling engineering educational courses involving approx-
imately 200 hours of participant contribution. The programme structure is organised in modules
such as: teaching/learning of engineering, student-activated teaching methods, didactic technology,
laberatory work, communication skills, introduction to psychology, learning theories, and other top-
ics (legislation, management and so on).
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INTRODUCCION

La funcidn del profesor universitario estd
dentro de lo que algunos sociélogos deno-
minan semiprofesionales (Gimeno Sacristéin,
1992), al no disponer de un corpus delimi-
tado de conocimientos bdsicos que legiti-
men una actuacion profesional determinada,
y existiendo metodologias posibles muy di-
ferentes. Entre otras caracteristicas, las se-
miprotesiones se definen por apoyarse en
una amalgama de conocimientos, muchos
de ellos transmitidos como sabiduria arte-
sanal entre profesionales, méds que a través
de conocimientos formalizados. Existen, no
obstante, corrientes tecnicopedagdgicas que
procuran el trédnsito desde una semiprofe-
sion a una profesién, como indican Escurra
y cols. (1994) y Maunilov y cols. (1998).

El sistema universitario en general suele
primar, para la seleccién y promocién del
profesorado, la actividad investigadora frente
a la docente (Lichter, 1999). En este sen-
tido, parece que se sobreentiende que un
buen investigador es a su vez un buen do-
cente. Sin embargo, la experiencia indica
que no siempre es asi, habiendo excelentes
investigadores que no son capaces de mo-
tivar y favorecer el aprendizaje de los alum-
nos. Esto no es nuevo, ya en 1930 Ortega
v Gasset, en su texto Mision de la Univer-
sidad, razonaba que “no decidird en la elec-
cion del profesorado el rango que como
investigador posee el candidato, sino su ta-
lento sintético y sus dotes de profesor” (Or-
tega, 1983).

El mencionar esta cuestién no supone
menospreciar la tarea investigadora, que es
también esencia del quehacer universitario,
como se comenta posteriormente, pero no
deja de ser una paradoja interesante el he-
cho de que en la ensefianza superior de los
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paises occidentales la mayorfa del pro
rado no tiene una formacién pedag
(Christie y cols., 2001). El origen de
situacion es probablemente histérico,
dica en las primeras universidades m
vales (Bolonia, Paris, Salamanca, etc.
las que, después de unos siete afios d
tudio, los graduados que podian demc
conocimiento en un drea y una habi
para impartir clases, recibian un doctc
que les otorgaba licencia para ensefia
drea (Boyd, 1961).

En Espafia (como en casi todos los
ses), para ejercer la docencia en los ni-
previos a la Universidad, como son la F
fianza Secundaria Obligatoria, la Forms
Profesional Especifica y el Bachillerat
exige al profesorado, aparte de una ti
cién universitaria, estar en posesién d
titulo profesional de especializacién di
tica, segiin se recoge en la Ley Orgénic
Ordenacion General del Sistema Educ:
(LOGSE), publicada en el Boletin Of
del Estado de 4 de octubre de 1990.
titulo, regulado hace unos afios por
Reales Decretos 1692/1995 y 321/2000
blicados en el Boletin Oficial del Estaa
9 de noviembre de 1995 y 4 de marz
2000, respectivamente, sustituye al ce
cado de aptitud pedagégica, por el qu
garantizaba también una formacién p
gogica para el profesorado preuniversit
Sin embargo, en la docencia universi
no se exige ninguna titulacién que impl
una minima formacién pedagdgica.

El autor de este texto defiende la -
de que una titulacion de ese tipo, que
plica para su consecucién en los doce
de niveles preuniversitarios del orden d:
afio académico, deberia ser de cardcter ¢
gatorio también para el profesorado
versitario. De esta manera, no solament
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adquiririan una serie de conocimientos tti-
les para la vida profesional, sino que algu-
nos recién titulados se darian cuenta a tiempo
de que carecen de vocacién docente, pu-
diendo enfocar su actividad hacia la em-
presa, la investigacion u otros campos.

En ese sentido, la Ley Orgdnica de
Universidades (LLOU), publicada en el
Boletin Oficial del Estado de 24 de di-
ciembre de 2001, indica en su articulo 33
que “la actividad y la dedicacion docente,
asi como la formacidn del personal docente
de las universidades, serdn criterios rele-
vantes, atendida su oportuna evaluacion,
para determinar su eficacia en el desarro-
llo de su actividad profesional”. Asi, para
poder evaluar en un futuro a medio plazo
la preparacién docente de los docentes uni-
versitarios en Espafa, serd necesario plan-
tear y discutir modelos de formacion y de
acreditacion, lo que constituye uno de los
objetivos de este articulo. No obstante, tanto
la regulacion concreta de la evaluacion se-
fialada como la de la formacién docente del
profesorado universitario, a las que se alude
en el citado articulo de la LOU, estan pen-
dientes de concretar por los correspondien-
tes Reales Decretos.

No puede soslayarse aqui el hecho de
que entre la controversia que supuso la apro-
bacién de la citada Ley entre los ambientes
universitarios, se criticaba, entre otros as-
pectos més divulgados y conocidos, el he-
cho de que se ocupaba con mucho detalle
reglamentario de la seleccion de los docen-
tes y no de su capacitacion pedagdgica
(Michavila, 2002).

En el entorno europeo, la cuestion de Ia
formacién pedagdgica del profesorado uni-
versitario es un tema que preocupa y es ob-
jeto de discusién, de forma que existen di-
versas universidades que disponen de centros

de formacién del profesorado en los que se
ofrecen cursos variados. normalmente con
cardcter voluntario, como es el caso de los
institutos de ciencias de la educacion ads-
critos a las universidades espafiolas. En al-
glin caso, como recientemente en Dina-
marca, adquieren dichos cursos un cardcter
obligatorio, al menos para promocionar a
ciertas categorias de profesorado (De Graaff
y cols., 2001).

Como sefialan Walkington y cols. (2001),
la formacion docente del profesorado no se
deberfa reducir al conocimiento sobre los
diversos métodos y técnicas de enseflanza,
basados en la transmisién de conocimien-
tos, sino que deberfa incidir esencialmente
en el desarrollo de estrategias docentes cri-
ticas y que estén sujetas a continua reflexion.
En otras palabras, el profesor debe estar pre-
parado para afrontar los retos que supone
el cambio de una ensefianza tradicional ba-
sada casi tnicamente en “qué” ensefar, a
una ensefianza centrada en el alumno, con
tecnologias educativas emergentes, en la que
interesa también el “cémo” y el “porqué”
de lo ensenado (Pinto, 2001).

FORMACION PEDAGOGICA
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO
DE INGENIERIAS

Es cierto que todo profesor universita-
rio ha vivido previamente, como alumno,
experiencias de un buen nimero de profe-
sores, con lo que dispone de variados ejem-
plos para actuar por mimetismo. También
es cierto que la facilidad en la transmision
de ideas y la capacidad de motivar tiene un
clerto cardcter innato. No obstante, este tipo
de argumentos no debe ocultar que los do-
centes universitarios, si bien disponen de su-
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ficientes conocimientos cientificos, carecen
en general de los conocimientos pedagégi-
cos fundamentales (Spencer, 1999).

Serfa conveniente, sin embargo, que los
docentes universitarios en las diversas dreas
dispusieran de ciertos conocimientos de di-
ddctica de sus materias, desde la perspec-
tiva de la epistemologia de la Ciencia, la
psicologfa del aprendizaje, la diddctica ge-
neral y la diddctica del drea especifica. Este
tipo de cuestiones se aborda en multitud de
bibliografia, en la que se tratan, por ejem-
plo, temas como las teorfas del aprendizaje
(Bigge y Shermis, 1999), 1a ensefianza cri-
tica (Brookfield, 1995) o tipos de ensefianza
y aprendizaje de la ingenieria (Felder y
Silverman, 1988), entre otros aspectos.

Cabe sefialar, ademds, que cuando existe
un buen ndmero de investigadores dedica-
dos precisamente al estudio e investigacién
de didActica de las diversas dreas de cono-
cimiento, seria conveniente aprovechar sus
trabajos y conclusiones.

En la didéctica de las dreas tecnolégicas
toda esta problemdtica se ve agudizada, en
comparacién con otras 4reas, por el hecho
de que es frecuente que alumnos de cien-
cias experimentales, ciencias sociales, filo-
logias y otros campos del saber tengan al
menos un minimo de formacién en pedago-
gia, adquirida mediante cursos de pre o post-
grado, por considerar la ensefianza como una
de las salidas profesionales habituales, mien-
tras que en la ingenierfa no suele ser asi.

Las funciones propias del profesorado
universitario son esencialmente la docencia,
la investigacién y el desarrollo de tareas ad-
ministrativas y de gestién. Si bien el con-
junto de la sociedad suele conocer mis la
actividad docente, suele ser la tarea inves-
tigadora la que repercute de forma mds di-
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recta en la seleccion y promocion de
fesorado. Un dilema que se suele pl
es la determinacién del tiempo que s
dedicar a cada una de ellas, tenien
cuenta que, como se indicd anteriorr
suele ser la tarea investigadora la g
percute de una forma mas directa en
leccién y promocién del profesorad
todo caso, la distribucién de tareas,
sugiere Pinto (1995), dependeréd en gra
dida de la época del curso, situacién d
partamento o del centro y caracteristic
cada profesor (categoria profesional,
riencia, y otras).

Dentro de las funciones docentes
que considerar que la preparacién pe
gica especifica deberfa estar en algiin
intermedio entre no dedicarla ningii
fuerzo y dedicar todo el tiempo a est
que, en realidad, son objeto de inve
cién por otros profesionales de la doc
universitaria.

A juicio de Marina (2002), el prc
de Universidad ha de tener, adem4s de
petencia cientifica y competencia pe
gica, prestigio ético, porque tiene un
de ejemplaridad social.

Como ejemplo de profesores unive
rios relacionados con éreas de ingenic
implicados simultdneamente en el estu
investigacién de métodos y técnicas d
seflanza de este drea del saber, des
Richard M. Felder y Phillip Wankat
ofrecen amplia informacién sobre estas
tiones en diversas fuentes de Internet, «
se recoge en la tabla 1. La primera ide.
transmite Felder en sus pdginas perso
de Internet es precisamente que “/a .
flanza universitaria es la inica prof
cualificada para la que no se requiere
proporciona ninguna preparacion”.
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Tabla 1. Direcciones de Internet con documentacion aportada por profesores
de ingenierfa destacados por su interés hacia la formacién pedagogica
del profesorado de este drea.

Autor Universidad Direccidn Internet

Richard M. Felder North Carolina State

http://www2 ncsu.edu/unity/lockers/users/f/

felder/public/RMF .html|

Phillip C. Wankat  Purdue

http://unitflops.ecn.purdue.edu/ChE/News/Book

No solo la mayoria de los profesores de
ingenierfa nunca han seguido un curso for-
mal de educacién, sino que muchos estiman
que ademds es innecesario, por considerar
la pedagogia como algo etéreo y poco préc-
tico (es de esperar que no se trate del “se
desprecia cuanto se ignora” machadiano).
Entre las razones que se dan para ello, se-
gin Wankat y Oreovicz (1993), destacan
opiniones del tipo: se aprende recordando
el proceder de los propios profesores; los
buenos profesores no se hacen, sino que son
innatos; la ensefianza no es importante para
un profesor universitario, los cursos de en-
sefianza no han mejorado histéricamente la
ensefianza en la universidad; los ingenieros
necesitan més cursos técnicos, entre otras.

Contra estas criticas, algunos argumen-
tos son los siguientes:

— Hace un tiempo era mds usual que los
profesores veteranos discutieran sobre en-
sefianza con los principiantes. Hoy en dia
la discusién se refiere mis a temas de in-
vestigacion. Por otra parte, cada vez hay
mayor complejidad y variedad de medios
y de alumnos.

— Tanto un docente como un investigador
que sea bueno de forma innata, mejoraré
con el estudio y préictica.

— Laformacién pedagdgica del profesorado
es muy importante para alumnos, padres,

sociedad o colegios profesionales. Lamen-
tablemente, como se ha senalado ante-
riormente, en muchas universidades la in-
vestigacién es practicamente lo unico
importante en procesos de promocién. En
todo caso, un profesor eficiente puede ha-
cer un buen trabajo ensefiando en el
mismo tiempo que un profesor no efi-
ciente hace un trabajo mds bien pobre.

— Probablemente el niimero ideal de cursos
de métodos de ensefianza que hay que
realizar estd entre el elevado mimero re-
querido para profesores de ensefianza ele-
mental y el nulo que suelen seguir los
profesores de ingenierfa.

— Un curso de métodos de ensefianza po-
drd ser dtil incluso para alumnos de in-
genieria que no piensen dedicarse a la en-
sefianza, porque la organizacién logica y
presentacion de material es importante en
todas las dreas de la actividad profesio-
nal propia de ingenieros.

Hay ademds una buena razén adicional
que recalcan Wankat y Oreovicz (1993) para
que los docentes universitarios de ingenie-
ria se interesen en su formacién pedagogica:
ensefiar si no se sabe cémo hacerlo podria
ser una falta de ética profesional.

Para facilitar informacién sobre la pro-
blemitica planteada en este articulo y cues-
tiones relacionadas, se recogen en la tabla 2
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Tabla 2. Direcciones de Internet de asociaciones implicadas en la problemdtica

de la ensefianza en ingenierias.

Asociacion

Sede Direccion Inrer

American Society for Engineering Education
(ASEE)

Washington  hup://www.asee o

Internationale Gesellschaft fiir Ingenieurpiidagogik

(I1GIP)

Klagenfurt http://www.igip.or;

Société Européenne pour la Formation des Ingénicurs

(SEFT)

Bruselas http://www.ntb.ch/

direcciones de Internet de algunas asocia-
ciones internacionales implicadas en la en-

sefianza de la ingenieria, donde, a su vez,

se pueden encontrar como enlaces otras
direcciones de interés.

MODELO DE IGIP

PARA LA FORMACION PEDAGOGICA
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO
DE INGENIERIAS

Un modelo de formacién docente, espe-
cifico para estudios técnicos, pero que ade-
mds puede servir de referencia para otros
tipos de titulaciones, es el elaborado por
IGIP (Internationale Gesellschajt fiir Inge-
nieurpidagogik, Sociedad Internacional para
la Educacién en Ingenierias). IGIP se fundo
en 1972 en la Universidad de Klagenfurt
(Austria) y tiene en la actualidad miembros
en unos ochenta paises, siendo ademas en-
tidad consultiva de organismos internacio-
nales como UNESCO y UNIDO.

El perfil de cualificacién propuesto por
IGIP pretende, entre otros objetivos, garan-
tizar un alto nivel de competencia y facili-
tar la integracidn europea en el campo de
los educadores de dreas de ingenieria, y se
concreta en la expedicién del titulo European
Engineering Educator (Educador de Inge-
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nieria Europeo), que se fundamenta «
premisas para quien lo recibe:

— Una sélida formacion en disciplir
ingenieria, con cualificacién a nivel
zado como la propuesta por la F
(Fédération Européenne d’Associ
d’Ingénieurs —Federacion Europ
Asociaciones de Ingenieros—).

— Un buen conocimiento de la ped:
implicada en estudios de ingenieri
quirido durante un tiempo minimo
valente a un semestre universitario
200 horas lectivas) en centros acr
dos. El modelo curricular propuestc
esta formacion pedagogica, que se .
en el trabajo de Melezinek (1999)
fesor de la Universidad de Klage
(Austria), se resume en la tabla 3.

— Un afio de experiencia en el campo
educacion en ingenieria.

El modelo curricular propuesto por
de unas 200 horas lectivas, dividido e
versos médulos, no responde a un cap
o modelo de laboratorio. Es fruto de
de treinta afios de discusién sobre el
€n congresos y seminarios, asf como de;
lisis de la préctica en su desarrollo.

A mediados del afio 2002 hay cer
300 profesores con el titulo de Educad
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Tabla 3.

Resumen del modelo curricular propuesto por IGIP para la formacion docente

del profesorado universitario de dreas de ingenieria.

Materia Horas lectivas
Ensefianza-aprendizaje de la ingenierfa........cccooocvieeinne 36
Prdctica en ensefianza de la ingenieria ..o, 36
Teenologia SdueaY A snmsmmeomenssmssronsmme s 12
Didéctica de précticas de 1aboratorio ... 12
Elaboracion ‘de textos .nsmimmasimainmianngive 16
COMUNICACTONEORAL surssissivsasions s sviimsusssssssmissosbosssirississs 12
Actuacién docente en el aula....... 32
Principios de Psicologia ..o, 16
Principios de Soiologlai . sammamssisimsansom 8
Principios bioldgicos del aprendizaje ......cccooviiiiinnens 8
Otros temas (legislacidn, organizacién, gestién, etc.)....... 16

Ingenieria Europeo seglin este modelo. En
cuanto a centros acreditados para impartir
estas ensefianzas, el nimero asciende a 35,
localizados principalmente en Austria, Rusia,
Repuiblica Checa, Suiza, Ucrania y Alema-
nia.

Para que un centro esté acreditado, se-
giin el modelo IGIP, tiene que impartir un
programa andlogo al referido anteriormen-
te, con personal docente, a ser posible, que
posea titulacién en ingenieria y un docto-
rado o formacién en ensenanza de la inge-
nieria.

Se observa que los paises donde va ad-
quiriendo mds importancia el modelo y la
filosoffa de IGIP son los de Europa del Este
y los de cultura germdnica, mientras que en
la Europa mds occidental y sobre todo en
los paises mediterrdneos, su implantacion es
mds bien testimonial. Esta situacién es de-
bida, por una parte, a la proximidad geo-
grifica, dado que la sede estd en Austria, y,
por otra parte, al hecho de que muchos pai-

ses donde el modelo tiene mayor presencia,
como Rusia o Ucrania, parten de una rea-
lidad docente universitaria mucho mas ri-
gida y atrasada a nivel pedagdgico que la
de otros paises.

La férmula de acreditacién como do-
cente universitario para las dreas de inge-
nierfa propuesto por IGIP se resume en la
figura 1. Obviamente, se trata de un mo-
delo sobre el que cabe interpretacién va-
riada. Asi, por ejemplo, la cualificacion en
ingenieria podria ser convalidada por otros
titulos superiores, en ciertos casos, para

Cualificacidn en ingenieria
+
Formacion en pedagogia de la ingenieria
+
Experiencia profesional en ensefianza
de la ingenieria

Figura 1. Formula de acreditacion propuesia por
IGIP para los docentes universitarios en dreas de In-
genieria.
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profesores de dreas como matemadticas, fi-
sica, quimica y otras, dedicados a la ense-
flanza en centros de estudio de ensefianzas
técnicas.

El modelo de formacién propuesto como
ejemplo supone una idea para contribuir en
el avance hacia el establecimiento de vias
para la formacion docente del profesorado
universitario, lo que repercutiria a su vez en
facilitar cuestiones como la evaluacién de
instituciones educativas o la acreditacion de
programas, y, consiguientemente, redunda-
ria en la mejora del quehacer universitario.
Estos aspectos son de candente actualidad
en un tiempo como el presente, en el que
cuestiones como la calidad y Ia creacién de
agencias de evaluacidn de la actividad uni-
versitaria adquieren importancia creciente
en las universidades europeas.

CONCLUSIONES

Existen técnicas pedagdgicas para las
diversas dreas universitarias, incluidas las
ingenierias, que no se reducen a meras
ideas opinables, sino que se asientan en ex-
periencias y conocimientos consolidados.
Es deber del docente universitario formarse
en este tipo de técnicas, asi como lo es para
las universidades y organismos piblicos
de educacion el de facilitar dicha forma-
cion. El profesor, incorporando para ello las
nuevas tecnologias educativas, debe favo-
recer el papel protagonista de los alumnos
en su formacién. Todo esto redundaria en
una mejora de la actividad educativa uni-
versitaria.

Entre otros posibles modelos, se destaca
el desarrollado por la Sociedad Internacional
IGIP de forma especifica para el profeso-
rado de ingenierias. que contempla un mi-
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nimo de formacién pedagdgica aplicar
garantizar la eficiencia del proceso
sefianza-aprendizaje.
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