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INTRODUCCION

El actual contexto social se ha caracterizado por ser una época de transformaciones radicales,
produciendo una sociedad mundial cada vez mas compleja y diversa. En su dindmica, el
proceso de cambio ha afectado de manera global a todos los niveles del sistema con
paradigmas educativos que se concretizan en nuevas formas de ensefianza a través de Planes
y Programas actualizados. Desde los inicios de la Reforma Curricular Chilena (1990), el
propdsito central ha sido el estudiante, su aprendizaje, y el docente, considerado como un

agente fundamental de cambio.

En este contexto, la educacion superior chilena no ha estado ajena a estos cambios, la que
ha tenido que enfrentar nuevos desafios para posicionarse en la actual sociedad del
conocimiento, cuyo principal propésito es el desarrollo de la investigacion, la innovacion y
la formacion del capital humano. En este sentido, las universidades han tenido que redefinir
su rol académico y social a la luz de los nuevos requerimientos para la formacion de “(...)
nuevos contingentes de jovenes que acceden y exigen una educacion de calidad, y de una
América Latina que debe ser mas asertiva en su rol para el beneficio de todos sus pueblos”

(Consejo de Rectores de Chile, 2012, p. 23).

En el informe de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE),
referido a la calidad de la educacion superior en Chile, se asevera que, “El equipo revisor
quedo sorprendido con el progreso reciente, especialmente con la exitosa introduccién y
consolidacién de un sistema de aseguramiento de la calidad completo y basado en la revision
hecha por pares” (OCDE, 2009, p. 29). No obstante, la OCDE (2009) alude a temas que no
han sido resueltos, especificamente cuando los estudiantes de la educacion superior chilena
manifiestan que la ensefianza que desarrolla el personal académico es anticuada y

desactualizada, tanto en los métodos como en las estrategias de ensefianza.

Queda de manifiesto que la calidad de la formacion impartida por las universidades publicas
del pais ha sido reconocida internacionalmente, pero también es cierto que, debido a la
velocidad con que se generan los conocimientos, resulta dificil de trasmitir a través de la
practica tradicional de ensefianza, siendo imposible que estos se puedan desarrollar a lo largo

de la carrera. Esta situacion ha obligado a las universidades a replantear el curriculo a través
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de una ensefianza basada en el aprendizaje de los estudiantes, procurando estrategias de
ensefianza — aprendizaje que favorezcan aprendizajes profundos y pertinentes que

compensen las deficiencias y aseguren la calidad y equidad en la formacion.

Sin embargo, el proceso de innovacion curricular no necesariamente se debe circunscribir al
cumplimiento de un disefio que responda con los requerimientos institucionales, mas bien,
la innovacion curricular requiere ademas de la implicacion y compromiso del profesorado
para que se puedan provocar los cambios y mejora del proceso formativo del cual forman
parte. En este sentido, es preciso conocer las actitudes del profesorado para darnos cuenta si
realmente estan comprometidos con el cambio, porque las actitudes son una tendencia
evaluativa que implican una serie de reacciones observables que se asocian con los valores,
creencias y afectos, es decir, son estados internos que actian como mediadores entre las
respuestas de la persona y su exposicion a los estimulos del ambiente social. En este
contexto, son los comportamientos que un profesor “conforma a lo largo de su paso por una
o diversas instituciones universitarias, regulada por las caracteristicas educativas del
contexto y los conocimientos y experiencias personales y profesionales previas” (Feixas, en

Castro, 2010, p.5).

De alli que el propdsito de la investigacion es determinar las actitudes del profesorado ante
la innovacion curricular. Para ello es necesario analizar la apreciacion que tiene el
profesorado acerca de su disposicion ante el proceso de innovacion curricular, conocer el
grado de valoracion que tienen los profesores y directivos con relacion a como se estd
desarrollando el proceso e indagar acerca de sus ideas, conocimientos y creencias con
relacion a la innovacion curricular que se esta realizando en la institucion. A partir de esto,
se determinaran sus actitudes de manera que sea posible interpretar su postura, situandolos
en su dimension cultural y contextual, es decir, en su organizacion particular donde albergan

sus valores, creencias, y sentimientos.

Por otra parte, el estudio se sustentard en los referentes tedricos sobre el cambio, los
elementos que configuran el proceso de innovacion curricular en el contexto universitario,
el profesorado universitario y las teorias de las actitudes, de los cuales emanan las
dimensiones que se establecen para el estudio, que corresponden a la disposicion ante la
innovacion curricular, el cambio en la institucion, estructura y funcionamiento, y el profesor

como agente curricular de cambio.
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Metodoldgicamente el trabajo de investigacion se abordara desde un enfoque mixto, con un
tipo de estudio descriptivo-transversal y disefio de investigacion de campo que utilizara en
una primera etapa un cuestionario formado por preguntas cerradas en escala de Lickert, que
serd validado por juicio de experto, y su confiabilidad mediante la obtencion del alfa de
Cronbach. En una segunda etapa se desarrollaran entrevistas y grupo focal como parte del
estudio cualitativo. En el procesamiento de los datos se utilizara el paquete estadistico SPSS
version 22, para los analisis estadisticos descriptivos y estructura factorial, y el software

Atlas ti para los anélisis cualitativos.

El presente estudio se realizard en la Universidad de Tarapacé, ubicada en el extremo norte
de Chile, institucion estatal que tiene dos sedes; su casa central en la ciudad de Arica y la
sede Esmeralda en la ciudad de Iquique. Los participantes en la investigacion son profesores

universitarios y directivos de todas las facultades y escuelas.

Planteamiento del problema

La Universidad de Tarapacd, consciente de que sus estudiantes deben ser potenciados de
manera integral, ha iniciado procesos de Innovacién Curricular en todas las carreras con
apoyo del Ministerio de Educacion, a traves de un Modelo Educativo que orienta tanto, el
proceso de ensefianza-aprendizaje, como el trabajo docente. En este sentido, la renovacion
de Planes de Estudio viene a responder a la necesidad de orientar el curriculum hacia un
enfoque en el aprendizaje que se inicia en el afio 2012, a través del Decreto Exento N° 653,
referido a incorporar un disefio por competencias en carreras que otorgan titulos
profesionales y grados de licenciado. Posteriormente, en el afio 2013, se incorpora la
Resolucion Exenta N° 241, la cual establece la revision, adecuacion y actualizacion de planes
y programas de estudio vigentes de pregrado. El proceso sefialado debia considerar: el
modelo educativo, una estructura curricular que privilegiara la formacion continua, estar
centrado en el aprendizaje; salidas intermedias, la incorporacion de dimensiones cognitivas,
sociales, procedimentales y éticas que permitan a los profesionales responder con éxito a los
requerimientos del medio, tener mayores grados de flexibilidad, menor sobre-
especializacién, considerar una educacion integral y, por ultimo, la abreviacion de

contenidos, los cuales deben estar articulados con las exigencias del mundo laboral. Por otra
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parte, ese mismo afio se aprueba el sistema de créditos transferibles (Resolucion Exenta N°
353), que modifica la actual asignacion de tiempo estipulado en horas pedagdgicas

contempladas en los planes de estudio de las carreras de pre y post grado.

A partir de una serie de resoluciones emanadas por Vicerrectoria Académica, hasta la fecha
se han incorporado otras que, por un lado, han aplazado los tiempos para el proceso de
revisién, adecuacion y actualizacién curricular, y por otro, la implementacion del sistema de
créditos académicos transferibles. Durante el afio 2014 aparece el Decreto N° 555, el cual
deja sin efecto el Decreto Exento N° 653 del afio 2012, referido al disefio de planes de estudio
por competencias. Posteriormente en el afio 2015 emana la resolucién exenta N° 00.98 que
orienta acerca de la presentacion de planes y programas de estudio con un enfoque basado
en resultados de aprendizaje, con demostracion de competencias y por otra parte otro disefio

con enfoque basado por competencias.

Tabla 1. Resumen Decretos y Resoluciones Exentas para el proceso de Innovacién Curricular

JULIO /2012 Oficializa el formulario de presentacion de planes de estudio por competencias
en carreras que otorgan titulo profesional y grado de licenciado.
ABRIL /2013 Oficializa proceso y normativa de revision, adecuacién y actualizacion de todos

los planes de programas de estudios de las carreras de pregrado

Se modifica la actual asignacion de dedicacion de tiempo estipulado en horas
ABRIL /2013 pedagdgicas para las asignaturas y remplécese por el Sistema de Créditos
Transferibles (SCT —CHILE).

NOVIEMBRE/ | Se extiende el plazo para la adecuacién y actualizacién de los planes y
2013 programas de estudios de las carreras de pregrado vigentes

Se extiende el plazo para la adecuacion y actualizacion de los planes y

MARZO /2014 programas de estudios de las carreras de pregrado vigentes.

ABRIL /2014 Modifica decreto exento que aprueba t_el sistema de créditos transferibles
remplazando el punto 2 de la parte resolutiva del decreto.

JUNIO / 2014 Se deja sin efecto el decreto que aprueba la presentacion de proyectos de carreras

y programas académicos por competencias.

Resolucion exenta N° 00.98 para presentacion de planes y programas basado en
ENERO / 2015 resultados de aprendizaje con demostracion de competencias o en basado por
competencias.

Fuente: Elaboracién propia de acuerdo con informacién obtenida del Centro de Innovacion y desarrollo de la

Docencia, Universidad de Tarapaca.
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Otro punto importante a tratar es que, para orientar y acompariar el proceso de innovacion
curricular, a partir del afio 2014 la Universidad de Tarapaca contrata profesionales para el
area curricular, quienes comenzaron a asesorar a las carreras de Antropologia, Historia y
Geografia, Trabajo Social y Psicologia. Todas estas eran parte del Convenio de desempefio
de Historia, las Artes y Ciencias Sociales (HACS). Ademas, en este proceso estaban las 10
carreras de pedagogia incorporadas en el proyecto de Formacion Inicial de profesores (FIP).
Por otra parte, en ese momento, el proceso de innovacion curricular presentaba una serie de
particularidades en sus avances: 17 carreras que no iniciaban su proceso, 12 que estaban en
avance donde estaban incluidas, antes mencionadas, y otras que habian demostrado interés
en hacerlo; 5 se encontraban estancadas en su avance y 5 que estan renovadas, pero sin

implementacion del sistema de creditos transferibles.

Gréfica 1. Proceso de Innovacién Curricular entre los afios 2012-2014

m Carreras con planes de estudios innovados sin aéditos transferibies (SCT).
® Carreras en proceso de innovacion curricalar {redisefio curriculan)

W Carreras que no han imciado el proceso de imnavacion curncular {redisefo
curricular)

Fuente: Elaboracion propia de acuerdo con informacion obtenida del Centro de
Innovacidn y desarrollo de la Docencia, Universidad de Tarapaca.
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Paralelamente con lo sefialado, una de las politicas institucionales ha sido el
perfeccionamiento en docencia universitaria, realizandose una serie de convocatorias en
temas relacionados con el sistema de crédito transferibles, asesoramientos a carreras
prioritarias en convenios de desempefio, cursos de diplomados y maéster en docencia

universitaria.

Por lo tanto, ya han transcurrido mas de dos afios de iniciado el proceso de innovacién
curricular y las evidencias graficas demuestran el bajo porcentaje de carreras con planes de
estudio renovados y con una gran cantidad de decretos y resoluciones exentas en un tiempo
muy corto, lo que ha llevado a una confusion en torno a lo que se debe hacer para el disefio
curricular de los planes de estudio. Por otra parte, la labor de los profesionales que trabajan
como asesores curriculares en las distintas carreras de la institucion no ha sido facil, esto en
relacion con el clima de incertidumbre y poca claridad sobre el proceso de innovacion

curricular.

En ese contexto, se ha constatado que, si bien las variables externas son relevantes, para que
la innovacion provoque un cambio y mejora constante es relevante la disposicién y opcion
personal que posee el profesorado con relacion a los problemas, desafios, y demandas de

cambio que es necesario abordar y describir con precision.

Preguntas de investigacion

Siendo las actitudes del profesorado y el proceso de innovacidn curricular las variables en
estudio, las técnicas e instrumentos de investigacion que se emplean se centran en ambas

para responder las siguientes preguntas:

¢Cudl es la disposicion del profesorado ante el cambio que implica el proceso de innovacion

curricular?

¢Cudles son las apreciaciones del profesorado, en términos de los conocimientos, ideas y

creencias que poseen acerca del proceso de innovacion curricular?

¢Qué grado de valoracidn posee el profesorado del proceso de innovacién curricular que se

desarrolla en la Universidad?
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Objetivo general:

Determinar las actitudes del profesorado, a través de las apreciaciones que estos poseen con
relacion al proceso de innovacion curricular que se esta llevando a cabo en las carreras de

pregrado de la Universidad de Tarapaca.

Objetivos especificos:

1.  Analizar la apreciacion de los profesores respecto de la disposicion al cambio que
implica todo proceso de innovacion curricular.

2. Conocer el grado de valoracion que tienen los profesores con relacion a como se esta
desarrollando el proceso de innovacion curricular.

3.  Indagar acerca de las ideas, conocimientos y creencias que los profesores poseen con
relacion al proceso de innovacion curricular que se esta realizando en la Universidad

de Tarapaca.

En la matriz se presenta, como ndcleo de informacion y orientacion para la relacion entre las
preguntas de investigacion, los objetivos especificos, las dimensiones del estudio y las

técnicas e instrumentos a utilizar, en concordancia con los objetivos planteados.
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Tabla N°2. Matriz nicleo de investigacion

OBJETIVO GENERAL

Determinar las actitudes del
profesorado, a través de las
apreciaciones que estos poseen
con relacion al proceso de
innovacion curricular que se esta
Ilevando a cabo en las carreras de
pregrado de la Universidad de
Tarapaca.

OBJETIVO OBJETIVO OBJETIVO
ESPECIFICO ESPECIFICO ESPECIFICO
1 2 3
Analizar la apreciacion | Conocer el grado de Indagar acerca de
de los profesores valoracién que tienen las ideas,

respecto de la
disposicién al cambio
que implica todo
proceso de innovacién
curricular.

los profesores y
directivos con
relacién a cémo se
esta desarrollando el
proceso de
innovacion
curricular.

conocimientos y
creencias que los
profesores poseen
con relacion al
proceso de
innovacion
curricular que se
estd realizando en la
Universidad de

Tarapaca.
ASPECTOS DE ANALISIS FUENTES DE INFORMACION
Instrumentos y técnicas
Cuestionario X X
Entrevistas X X
Grupo focal X
Protagonistas Profesorado Profesorado Profesorado
Directivos Directivos
Disposicion
ante la X
innovacién
curricular.
Cambio en la
institucion, X
Dimensiones | estructuray
del estudio funcionamiento.
El profesor
como agente X X

curricular de
cambio.

Fuente: elaboracion propia
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Relevancia del estudio

Es importante notar que el proceso de innovacion curricular en la Educacion Superior
Chilena se inicia en el afio 2011, por lo tanto, las investigaciones acerca de las actitudes del
profesorado e innovacion curricular es exigua. Por otra parte, el Honorable Consejo de
Rectores de Chile, alude que el tema del desarrollo docente para la mejora de la ensefianza
a nivel universitario es incipiente y los esfuerzos para evaluar sisteméaticamente su impacto
aun son limitados. Por lo tanto, llevar a cabo estudios relacionados con el tema es meritorio,
ya que estos pueden aportar un nuevo conocimiento y explicar el fendmeno donde se revelan

algunas resistencias, estados de incertidumbres y escenarios heterogéneos.

En este marco, la Universidad de Tarapaca ha iniciado desde el afio 2012 un proceso de
innovacion curricular que considera al profesorado en su modelo educativo como un agente
mediador del aprendizaje y el que ha de tener la mision de implementar el curriculo en el
aula, lo que implica una serie de actuaciones que debe desarrollar en lo profesional y
disciplinar. No obstante, las investigaciones acerca del profesorado universitario chileno
respecto de la innovacion curricular son novedosas, estudios que, si bien son un aporte
significativo, tanto para la mejora del proceso de innovacion curricular y el aseguramiento
de la calidad en las instituciones universitarias, no consideran las actitudes, ni los procesos
internos del profesorado, quienes son la base de la innovacién. En este sentido, un proceso

de cambio:

No es algo estatico, ni replicable, sino que es un conjunto articulado de acontecimientos,
actividades variadas y estrategias complejas en las que existen relaciones dinamicas y

transformadoras, que a su vez no es posible desarrollarla linealmente porque depende del

contexto idiosincratico (Tejada, 1995, p.21).

Por esta razon, es que es relevante conocer las actitudes del profesorado de la Universidad
de Tarapaca en su contexto particular, sobre sus valoraciones en cuanto a su disposicion ante
el cambio curricular, en cdmo piensa y siente que la institucién ha organizado y gestionado
el cambio, y si realmente se siente y piensa que es un agente transformador en el aula, tanto

en lo profesional, como en lo disciplinar y personal.
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Asimismo, en cuanto al actual proceso de transformacién, el estudio proporcionara
informacion relevante para que la institucion adopte una politica que oriente y focalice los
esfuerzos con acciones de mejora que contemplen un mayor grado de implicacion del
profesorado para avanzar en la concrecion del proceso de innovacion curricular, porque no
solo trasciende al interés exclusivo del profesorado, sino que ha de convertirse en un
problema de interés institucional, por tratarse de procesos atingentes con las politicas

educacionales de la Educacién Superior Chilena.
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Capitulo 1. LA EDUCACION SUPERIOR

1.1. Conceptoy origen

Habria que remontarse en los tiempos antiguos en la ciudad de Alejandria, porque se
considera que en ella se desarrollo la génesis de la universidad, principalmente por la
destacada y famosa biblioteca que poseia. Posteriormente en el siglo XI, especificamente en
las ciudades de Salerno, Bolonia y Paris, surgen las primeras profesiones como medicina,
derecho y teologia. Ambos origenes, hoy se recuerdan como la cuna de la universidad, pues

su éxito radicé en la aplicabilidad practica del conocimiento (Gonzales, 2014).

El informe Robbins (1963) manifestaba que la educacion superior ya no era considerada
como un “sintoma de cultura o clase social, sino que centraba su atencion en las manos de
los futuros trabajadores, en el poder que éstos encierran y su estrecha relacion con el

crecimiento econdmico” (Gonzales, 2014, p.39).

Entendiendo que la universidad la constituyen los centros o instituciones de Educacion
Superior, su mision trasciende lo temporal, espacial y hecho social; su proposito medular,
genuino, original e irrenunciable forma parte del presente y futuro; su razon nace desde su
concepcidn, conduciendo las actuaciones con propdésitos que se precisan, fundamentan y

orientan en el tiempo y en el quehacer de toda comunidad universitaria.

La universidad ha tenido que responder a cada época historica, desde el renacimiento:
elitista, corporativista, y legitimador de un «estatus social, pasando por la revolucién
industrial con una mayor cobertura, diversificada, respondiente a las necesidades sociales y
del mundo laboral, hasta la postmodernidad o sociedad de la informacion con una
universidad basada en el conocimiento y en la informacion con representacion en los
procesos de innovacion del sistema productivo y de relaciones en la vida social, que ha de

transformar sus modos de organizar el aprendizaje y de generar y transmitir el conocimiento.

Es de vital importancia para una institucion universitaria no ignorar su verdadera esencia,

“la transformacion del estudiante” (Harvey y Green, 1993). La ensefianza, en particular la
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superior, tiene como fin Gltimo transformar al estudiante en duefio de su propio destino, por
lo tanto, la eficacia en los procesos educativos logra esa meta y quienes estan llamados a
liderarlos son el profesorado. Es esencial que estos se involucren y sean agentes
transformadores desempefiando su “rol protagoénico” al alero de una institucion que le

asegure condiciones de certezas y no de incertidumbres.

La invitacion que Freire (1969) hace a los agentes educativos, en su rol de lideres educativos,
es que se transformen en agentes de cambio, que viven y producen en una comunidad
educativa. Trabajan en su comunidad incrementando su sensibilidad y su criticidad para
promover acciones significativas, no sélo para los individuos sino también para sus
comunidades (Gairin, 2008, p.194).

La institucion universitaria por excelencia, de acuerdo con Medina (2005), tiene como
mision cientifica, cultural y humana orientar al estudiante para aprender a pensar y a ser un
miembro activo y participe en la sociedad. Sin embargo, su funcion ha ido transformandose
paulatinamente para adaptarse a las necesidades cambiantes de su entorno. No obstante, la
Universidad tiene la funcion de contribuir a la organizacién, al mantenimiento y
transformacion para responder a los intereses, necesidades del sistema social y a su
circunstancia historica y cultural. El actual escenario exige una redefinicion de la funcion de
la educacion superior a través de espacios mas amplios y diversificados, proyectandose de
una forma maés activa y en concordancia con las transformaciones sociales y demandas de la

actual sociedad del conocimiento.

En el contexto de la globalizacién, la educacion superior desempefia un papel fundamental
en la produccion, difusion y asimilacion del conocimiento para mejorar los ingresos y la
competitividad de los paises a nivel internacional; promoviendo su posicion en el mercado
internacional y las instituciones participando voluntariamente en una educacion
transfronteriza. Por ejemplo, se estima que el ingreso asegurado por los estudiantes
extranjeros constituye mas de un tercio del ingreso total de algunas universidades
australianas. Los estudiantes estan interesados en invertir en la educacién transfronteriza,
pues las recompensas de la inversion son muy atractivas. En otras palabras, los intereses de

quienes demandan y de quienes ofrecen educacién transfronteriza parecen coincidir.
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La globalizacién ha elevado el nivel de las competencias profesionales exigidas en el
mercado de trabajo, empero, el sistema superior en algunos paises no ofrece un nimero
estimado de profesionales altamente calificados. Como consecuencia, se ha incentivado la
migracion de trabajadores extranjeros con alto nivel de calificacion. La educacion
transfronteriza se ha convertido en un medio importante de la globalizacién de la educacion

superior, complementaria a la globalizacion econdmica.

Ante la complejidad de los desafios mundiales, presentes y futuros, la educacion superior
tiene la responsabilidad social de hacer avanzar nuestra comprension de problemas
polifacéticos con dimensiones sociales, econdmicas, cientificas y culturales, asi como
nuestra capacidad de hacerles frente. La educacion superior deberia asumir el liderazgo
social en materia de creacion de conocimientos de alcance mundial para abordar retos
mundiales, entre los que figuran la seguridad alimentaria, el cambio climatico, la gestion del
agua, el didlogo intercultural, las energias renovables y la salud publica (Conferencia
Mundial de Educacion Superior, 2009, p.2).

El rol de las universidades resulta fundamental en los procesos de transformacion de los
paises, espacio donde se deben desarrollar capacidades en las personas, preparadas en sus
saberes y haberes, pero también comprometidos socialmente con su pais manejando la
informacion requerida para tomar decisiones innovadoras, siendo criticos y demostrando la
capacidad de interactuar y desenvolverse en diversos contextos laborales cambiantes y

exigentes (Acosta et al., 2015).

Con relacion a la matricula a nivel mundial en la educacion superior, el sector pablico
concentra un tercio del total mundial de estudiantes, cifra que en América Latina llega a un
50% (Acosta, 2015). Ademas, las instituciones publicas de educacién superior generan
proporciones elevadas de ingresos mediante el pago de derechos de escolaridad y actividades
de servicios, incrementando asi el privatismo del sector desde el interior. Otro elemento
preocupante en la educacion superior es la erosion o el estancamiento de las capacidades de
investigacién en diversos paises en desarrollo. La creciente demanda por educacién superior
ha sido absorbida mayoritariamente por instituciones dedicadas Unicamente a la ensefianza,
en paises en desarrollo con ambientes de trabajo limitados para los investigadores, donde los

bajos salarios han favorecido a la «fuga de cerebros».
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1.2. El Espacio Europeo de Educacion Superior

Su genesis fue con el Tratado de Maastricht (1992), que declaraba sustituir la pluralidad de
los pactos comunitarios existentes hasta aquella fecha por la idea de la Unién Europea. La
construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior se consolida en la Declaracion de
la Sorbona (1998), relevando el rol de las universidades en el desarrollo de la «dimension
cultural europea» y de la «Europa del conocimiento». Esto se extiende con las Declaraciones
de Bolonia (1999).

Este proceso europeo, gracias a los logros extraordinarios de los Gltimos afios, se ha
convertido en una realidad cada vez mas concreta y determinante en la vida de la Union y
de sus ciudadanos. Las perspectivas de ampliacion y de intensificacion de las relaciones con
otros paises europeos proporcionan a esa realidad unas dimensiones aun mas amplias (...).
La Europa de los conocimientos esta ampliamente reconocida como factor insustituible para
el conocimiento social y humano, y como elemento indispensable para consolidar y

enriquecer la ciudadania europea (Declaracion de Bolonia, 1999, p.1).

Un afio mas tarde, se reinen los Ministros de Educacién de 29 paises concretizando una
propuesta firmada en la Sorbona, la que contenia el firme propdsito de aumentar la
competitividad internacional de los Sistemas de Educacion Superior Europeos, que se
consolidaria en la creacion del Espacio Europeo de Educacién Superior para la puesta en
marcha del objetivo antes mencionado. El acuerdo se concretiza con seis acciones aludidas
por Cérdenas (2015) y que debian llevar a cabo los Estados europeos, meta que consistia en

la armonizacién de sus sistemas universitarios al afio 2010:

o Adoptar un sistema de titulaciones «comprensible y comparable» para promover las
oportunidades de trabajo y la competitividad internacional de los sistemas educativos
superiores europeos mediante, la introduccion de un Suplemento europeo al titulo,
entre otros mecanismos.

o Establecer un sistema de titulaciones basado en dos ciclos principales,
respectivamente, de primer y segundo nivel. La titulacion del primer nivel sera

pertinente para el mercado de trabajo europeo, ofreciendo un nivel de cualificacion

32



apropiado. El segundo nivel, que requerira haber superado el primero, ha de conducir
a titulaciones de postgrado, tipo master y/o doctorado.

e Establecer un sistema comun de créditos para fomentar la comparabilidad de los
estudios y promover la movilidad de los estudiantes y titulados.

e Fomentar la movilidad con especial atencion al acceso a los estudios de otras
universidades europeas y a las diferentes oportunidades de formacidn y servicios con
ella relacionados.

e Impulsar la cooperacion europea para garantizar la calidad y para desarrollar unos
criterios y unas metodologias educativas comparables.

e Promover la dimensién europea de la educacidon superior y, en particular, el
desarrollo curricular, la cooperacion institucional, esquemas de movilidad y

programas integrados de estudios de formacion y de investigacion.

Posteriormente, en la Declaracion de Praga (2001), se introdujeron lineas complementarias
de actuacion: el aprendizaje a lo largo de la vida como elemento esencial para alcanzar una
mayor competitividad europea, mejorar la cohesion social, la igualdad de oportunidades y la
calidad de vida; el rol activo de las Universidades, de las Instituciones de Educacion Superior
y de los estudiantes en el desarrollo del proceso de convergencia; y, finalmente, la promocién
del atractivo del Espacio Europeo de Educacién Superior mediante el desarrollo de sistemas

de garantia de la calidad y de mecanismos de certificacion y acreditacion.

En el afio 2001, en Praga nuevamente, se realiza la Conferencia de Ministros de Educacion,
con un numero de 33 paises asistentes, lugar donde se entregd un balance de los avances

obtenidos, determinandose tanto las lineas de actuacion como los siguientes objetivos a

lograr:

o El desarrollo del aprendizaje permanente.

o Implicacién de las instituciones y los estudiantes de Educacién Superior.

o La promocion del Espacio Europeo de Educacion Superior como espacio atractivo.
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Mas adelante, en la Conferencia de Berlin (2003) con un total de 40 paises, los Ministros de
Educacién participantes elaboraron informes para el proceso e implementacion de las

decisiones establecidas en los afios anteriores, las que se detallan en:

Desarrollo de la garantia de la calidad en los niveles institucional, nacional y europeo.

e Introduccién del sistema de dos ciclos.

e Reconocimiento de titulos y periodos de estudio, incluida la emision automatica y
gratuita del suplemento europeo al titulo para todos los titulados a partir de 2005.

e Declaracion de un marco de cualificaciones para el Espacio Europeo de Educacion

Superior (EEES) y el Espacio Europeo de Investigacion.

Es necesario sefialar que en este encuentro se incorporaron siete paises, estos Ultimos

desfasados en términos de la armonizacion de sus sistemas educativos.

En Bergen (2005), es aprobada nuevamente, la incorporacion de cinco nuevos paises,
instancia que sirve ademas para evaluar los avances del proyecto de la formacion del EEES,
y destinado a establecer los estdndares y orientaciones que permitan garantizar la calidad del
EEES y un marco de cualificaciones, siendo prioritarias las siguientes acciones para el afio
2007:

e El esfuerzo de la dimension social y eliminacion de obstaculos a la movilidad.

e La introduccion de los estandares y directrices de garantia de calidad conforme lo
propuesto en el informe The European Association for Quality Assurance in Higher
Education (ENQA).

e La elaboracion de marcos nacionales de cualificaciones acordes con el marco de
cualificaciones para el EEES.

e La promocion de itinerarios flexibles de formacion en la Educacion Superior,

incluyendo procedimientos para el reconocimiento de aprendizajes previos.

En esta instancia, los ministros presentes se centraron en fijar los esfuerzos, tanto en la
calidad de la educacion como en los cursos impartidos. De igual manera, se incorporan cinco

paises y, obviamente, la brecha se amplia en los paises mas nuevos, los cuales les resultara
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maés dificil alcanzar la armonizacidn plena de sus sistemas educativos en comparacién con

los paises que comenzaron en el afio 1999.

La creacién de la primera entidad oficial del Proceso de Bolonia se consolida en Londres
(2007), estableciéndose dos areas elementales que correspondian a la dimension social y

global de la Educacién Superior Europea.

Asi, se firma un comunicado que aducia a:

e Lacreacion del Registro Europeo de Garantia de la Calidad.

e Compromiso a la consecucién para 2010 de los marcos nacional de cualificaciones
compatibles con el marco de cualificaciones del EEES.

e Eliminar obstaculos para la movilidad y puesta en marcha de las estrategias

nacionales a favor de la dimension social.

En nueva Lovaina (2009) se revisan los logros obtenidos, determinandose las prioridades
hasta el 2020:

e Cada pais debe proponerse objetivos medibles con el propdsito de ampliar la
participacion general y aumentar la de los colectivos sociales.

e En 2020 se debe alcanzar una cuota de por lo menos un 20% de titulados en el EEES,
los que deberan haber estado un periodo de estudios y formacion en el extranjero.

e Aprendizaje permanente y empleabilidad, propdsito clave de la Educacion Superior.

e Aprendizaje centrado en el estudiante como objetivo de la reforma curricular.

La armonizacion satisfactoria desarrollada por el Proceso de Bolonia, manifestada en la
Conferencia de Ministros, en Viena (2010), no ha estado ajena a dificultades, sobre todo
porque el proceso nace a través de los encuentros de ministros, acuerdos que fueron
aplicados de diferentes maneras por los responsables de la educacion en cada pais,
careciendo de legislaciones que establecieran como deberian haber sido las estructuras de

las universidades europeas.
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1.3. El Espacio Iberoamericano de Educacion Superior

El Centro Interuniversitario de Desarrollo CINDA y la Red de Universidades, en el afio 2007
comienzan a desarrollar una serie de investigaciones con relacion a la educacion superior en
Iberoamérica. El primer informe recogia un conjunto de dieciséis estudios nacionales,
determinandose un panorama global de la educacion superior en la region. Posteriormente
en el 2010 se da a conocer un segundo informe, especificamente relacionado con el rol de
las Universidades y el desarrollo cientifico y tecnoldgico en Iberoamérica. En este apartado

se presentan algunos antecedentes que corresponden al afio 2011.

En la cumbre Iberoamericana de jefes de Estado y de Gobierno, realizada en Salamanca,
Espafia en octubre de 2005, se acuerda avanzar en la creacion de un Espacio Iberoamericano
del Conocimiento, cuya principal directriz es la transformacion de la educacidn superior,
vinculada con la investigacion, el desarrollo y la innovacion, requisito indispensable para el

fomento de la productividad, elevar la calidad y el acceso a los bienes.

Desde la primera Cumbre, reunida el afio 1991 (Declaracion de Guadalajara), se
profundizan en diversos aspectos esta voluntad politica y trazan los contornos del espacio
iberoamericano de educacion superior, hasta la Declaracion de Mar del Plata (2010), que
insiste en los compromisos del aumento del acceso y calidad en todos los niveles; fortalecer
la formacion inicial docente; de la educacion que reitera los compromisos referidos a la
ampliacién del acceso y calidad en todos los niveles educativos; el fortalecimiento de la
formacion docente inicial y continua y el resguardo de las condiciones laborales de los
docentes; el fomento de la investigacion cientifica, la innovacion tecnoldgica, la promocion
de la investigacion cientifica e innovacion tecnoldgica y el fortalecimiento de los espacios
del conocimiento a nivel subregional, regional e internacional para la consolidacion de los
espacios del conocimiento a nivel subregional, regional e internacional, que apoye la

cooperacion interuniversitaria y movilidad académica.

Por otro lado, los rectores universitarios de Iberoamérica, reunidos en el Il Encuentro
Internacional de Universia, en Guadalajara (2010), maximos responsables de 1.029
universidades iberoamericanas, ademas la participacion de 57 delegados de universidades

de otros paises y la presencia de altas representaciones institucionales y sociales, convinieron
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medidas concretas de desarrollo del Espacio Iberoamericano del Conocimiento en los

ambitos correspondientes:

e Un amplio y ambicioso programa de movilidad e intercambio estudiantil con
reconocimiento de los estudios realizados.

e Un proceso de convergenciay reconocimiento de estudios y titulaciones para avanzar
en la similitud de las estructuras educativas, mediante el establecimiento de algunos
criterios comunes respecto de los contenidos, la carga de trabajo y las competencias
profesionales de los diversos programas Y titulos.

e Un sistema de evaluacion y acreditacion de la calidad para el establecimiento de
mecanismos que fomenten la confianza mutua en que se ha de basar la homogeneidad
entre instituciones y programas y que proporcionen garantias de calidad para
desarrollar criterios y metodologias comparables.

e Un programa para el impulso de las redes universitarias de investigacion asociadas
al desarrollo conjunto de proyectos, a la formacion de profesores y doctores y a la

transferencia del conocimiento.

El espacio iberoamericano del conocimiento posee dos grandes pilares que son el desarrollo
tecnoldgico y la innovacion, que se consolidan en iniciativas y programas establecidos en

tres marcos diferentes.
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Tabla 3. Espacio iberoamericano del conocimiento

LAS CUMBRES COOPERACION UNIVERSITARIA MARCOS DE
IBEROAMERICANA (PROYECTOS) ESQUEMAS DE
INTEGRACION
Programa Iberoamericano de | Red Iberoamericana para la Acreditacion de la | Programa
Ciencia y Tecnologia para el | Calidad de la Educacién Superior (RIACE). MERCOSUR
Desarrollo (CYTED) puesto en EDUCATIVO, para
marcha en 1984 con el fin de | Asociacidn Universitaria Iberoamericana de | reconocer
establecer mecanismos de | Postgrado (AUIP), organismo no gubernamental | mutuamente
cooperacion entre | reconocido por la UNESCO. acreditaciones y
universidades, centros de 1+D titulos entre los paises
y empresas innovadoras. Red Latinoamericana de  Cooperacion | del Cono Sur.
Universitaria (RLCU) entre universidades
privadas.
Programa de Becas MUTIS, | Asociacién de Universidades Grupo | Convenio Andrés
surgidas de la Cumbre de | Montevideo (AUGM), del Cono Sur. Bello, programa de
Madrid de 1992, con el becas y
objetivo de potenciar la | Consejo de Rectores para la Integracién de la | reconocimiento de
movilidad de estudiantes de | Subregién  Centro-Oeste de  Sudamérica | titulos entres los
tercer ciclo y docentes. (CRISCOS). paises que lo integran.
Consejo Superior Universitario | Programa de
Centroamericano (CSUCA). Intercambio Pablo

Programa Iberoamericano de
Movilidad (PIMA), orientado
al intercambio multilateral de
estudiantes de grado en la
region y al reconocimiento de
estudios.

Organizacion  Universitaria  Interamericana
(OUI), nica organizacion que abarca a todo el
continente americano.

Neruda, programa de
movilidad académica
de &mbito subregional
y regional.

Fuente: Adaptado de Garcia (2015).
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1.4. Colaboracion de la Unién Europea con América Latina y el Caribe
(UE-ALC)

Se concreta en Brasil, con la visita oficial del presidente francés Francois Mitterrand (1997),
lugar donde se acuerda establecer reuniones periddicas con Jefes de Estado y Gobiernos de
la Union Europea y el MERCOSUR; mas tarde, el Caribe ingresa, propuesta del entonces
presidente de Espafia José Maria Aznar. En la primera Cumbre birregional de Rio (1999),
en el proyecto de Asociacidn Estratégica Interregional, se establecen tres ejes: el dialogo
politico, la liberalizacion de los intercambios comerciales y los flujos de capitales y la

cooperacion en los ambitos de la educacion.

En la linea de la educacion, en la Conferencia Ministerial en Paris (2000) sobre Ensefianza
Superior, se acuerda la creacion del Espacio Comun de Ensefianza Superior UE-ALC,
concretizdndose acciones de indole prioritario, disposiciones que estaban acordes con las
medidas asumidas para crear el Espacio Europeo de Educacién Superior : promover la
movilidad de estudiantes, profesores, investigadores y personal administrativo; desplegar
dispositivos que permitan el reconocimiento y la convalidacion de periodos de estudios de
acuerdo con la legislacion vigente de los paises; intercambiar experiencias de éxito
referentes a la direccidn, gestion y evaluacion de los sistemas de ensefianza superior,
estableciéndose asi el propdsito fundamental que consistia en la articulacion entre

formacion, empleo y conocimiento cientifico.

Mas tarde, en Madrid (2002), se inicia un proceso que hasta el dia de hoy ha favorecido la
cooperacion en materias de educacion y desarrollo, acciones relevantes que se traducen en

los siguientes programas:
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Tabla N° 4. Programas Espacio Comun de Ensefianza Superior

BECAS ALBAN

(América Latina — Becas de
Alto Nivel)

ERASMUS MUNDUS

Programa de cooperacion y
movilidad en el &mbito de la
ensefianza superior

PROGRAMA ALFA

(América Latina Formacion
Académica)

Destinatarios:

Destinatarios:

Destinatarios:

Becas de estudio a estudiantes, | Becas para estudiantes, | Paises pertenecientes a la Union
académicos y profesionales de | académicos, investigadores Yy | Europea y dieciocho paises de
dieciocho paises de | profesionales europeos y de | Latinoamérica: Argentina, Bolivia,
Latinoamérica. terceros paises o territorios. Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica,
Cuba, Ecuador, ElI Salvador,
Centros de ensefianza superior | Guatemala, Hon,duras, México,
europeos y de determinados | Nicaragua, Panama, Paraguay, Perd,
terceros paises o territorios con | Uruguay y Venezuela.
vistas a una cooperacion
estructural
Objetivo: Objetivo: Objetivo:
Fortalecer la capacidad | Fomentar la  comprension | Mejorar la calidad y la accesibilidad

profesional e institucional de la
educacion superior en América
Latina.

Expandir el conocimiento de
universidades, instituciones
profesionales y centros de
excelencia de la Union Europea,
para el beneficio de graduados
universitarios y otros expertos, a
fin de optimizar la formacion a
nivel de postgrado para
contribuir al desarrollo
econdmico, social, educativo y
humano.

intercultural mediante la
cooperacion con terceros paises
del mundo entero y contribuir al
desarrollo de éstos en el &mbito
de la ensefianza superior.

Facilitar la movilidad de
estudiantes y académicos entre
los socios europeos y de los
terceros paises en cuestion.

a la Educacion Superior en América
Latina. Contribuir a la integracién
regional en  América Latina
promoviendo la creacién de un area
comin de Educacién Superior en la
region y desarrollando sus sinergias
con la Unién Europea.

Fuente: Adaptado de Garcia (2015).
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1.5. La Educacion Superior en Chile

A partir de la reforma universitaria, de 1967-1968, finaliza la que hasta ese momento
correspondia a una educacion superior de elite. Se inicia una nueva era: la de la
modernizacion, expansion y masificacion. Aunque se mantienen las mismas universidades
tradicionales, éstas experimentan en su interior un relevante proceso de cambios (nuevas
catedras, carreras, unidades, departamentos, institutos y facultades) y la proliferacion de
nuevas sedes en las regiones, especialmente, la Universidad de Chile y la Universidad
Técnica del Estado. Esto trajo consigo el incremento de matricula, que aumentd desde
25.000 a 56.000, entre 1960 a 1967, elevandose aun mas la cifra a 146.000 en el afio 1973
(Brunner, 2015).

Principalmente, los estratos medios de la sociedad fueron los méas beneficiados con la
expansion de matricula, jovenes que tuvieron mayores posibilidades de acceder a la
educacion superior. Asi, se forman comunidades con gobiernos institucionales que tienen la
participacion de académicos, estudiantes y funcionarios, pero ademés otras formas de
organizacion surgen, los departamentos en vez de las céatedras, aumenta el nimero de
académicos profesionales reemplazando a los catedraticos honorarios, asi finalizan las

oligarquias académicas, por ende, el antiguo régimen universitario.

En el ambito académico- disciplinario, la nueva organizacién y estructura, que anteriormente
se concentraba exclusivamente en la funcion docente de pregrado, se desplaza hacia la
funcion de investigacion, que silenciosamente ha comenzado a “instalarse y dando origen a
una profesion académica moderna basada en personal altamente calificado y portador de una
ideologia organizacional que sostiene supremacia de la produccion del conocimiento por

sobre su mera trasmision” (Brunner, 2015, p.31).

Con el derrocamiento del gobierno del presidente Salvador Allende, se inicia la dictadura y
la intervencion y represion de las organizaciones universitarias, que la separa violentamente
“del principio de autonomia, de la colegialidad y de la tradicional libertad de investigar,
ensefiar y aprender” (Brunner, 2015, p.38). Ademads, se produce un cambio estructural con
el fin de las universidades emblematicas en regiones, fusionandose las sedes para crear 14

nuevas universidades estatales. Se inicia, de este modo, un proceso de privatizacion,
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abriendo las puertas a una diferenciacién vertical de instituciones (universidades, institutos

profesionales y centros de formacion técnica).

La actual Educacion Superior Chilena ha experimentado notables cambios en la Gltima
década, a través del Sistema de Aseguramiento de calidad, la generacion de proyectos de
innovacion docente al interior de las instituciones y la creciente movilidad e intercambio
internacional de académicos y estudiantes. La cobertura en matricula se releva en primer
lugar en los institutos profesionales, luego en los centros de formacion técnica y, finalmente,
en las universidades privadas sin aporte fiscal directo. Se aprecia una tendencia de
consolidaciéon de un sistema caracterizado por una participacion significativa del sector

privado en su matricula total.

En el afio 2010, por primera vez, la matricula nueva de institutos profesionales y centros de
formacion técnica alcanza la misma magnitud que la universitaria (poco mas de 150.000
nuevos alumnos en cada sector). Es relevante la creciente incorporacién de sectores
socioecondmicos mas bajos, con el aumento de la participacion de los dos primeros quintiles
de ingreso, siendo la mas alta en América Latina (Brunner, 2015), aunque indudablemente
se mantienen las inequidades en el acceso a la educacion superior que ha distinguido

historicamente al sistema chileno.

Al afio 2009, la cobertura del quintil de ingreso mas alto es casi tres veces mas alto que el
quintil de ingreso mas bajo. El acceso al sistema se eleva y es evidente en los sectores menos
selectivos, principalmente, con un tipo de matricula muy particular presente en instituciones
de educacién superior privada: masiva y con bajos requisitos de ingreso. Con relacion al
desarrollo de sistemas de aseguramiento de la calidad, se asume una mayor autonomia
institucional, con énfasis en el seguimiento de los resultados acompafiado de un sistema de

gestion de la informacion e indicadores.
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Gréfica 2. Matricula de pregrado por institucion: 1983-2009
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Fuente: Servicio de Informacidn de Educacién Superior (MINEDUC, 2013).

La matricula ha continuado en ascenso durante los Gltimos cinco afios. Hay un total de
332.000 nuevos estudiantes, hasta alcanzar en 2102 un total de 1,13 millones. Se distingue
un mayor incremento en las areas de salud, tecnologia, administracion comercio; mas

distante se encuentra educacién y el area de derecho desciende.
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Tabla 5. Chile: distribucion de la matricula total por areas del conocimiento (2008-2012).

Area del Conocimiento 2008 2009 2010 2011
2012

Administracion y Comercio 101.013 114.381 129.637 140.282
186.931

Agropecuaria 27.457 27.239 29.251 28.638
27.710

Arte y Arquitectura 48.826 49.947 54,937 55.181
55.044

Ciencias Basicas 11.706 12.183 12.293 14.085
16.121

Ciencias Sociales 114.482 122.860 135.490 144 .345
117.113

Derecho 48.426 47.637 47.291 45.699
44,718

Educacion 119.107 124.690 138.339 149.513
154.005

Humanidades 11.215 11.305 12.280 14.791
11.986

Salud 120.224 141.257 173.575 198.724
216.736

Tecnologia 201.755 223.983 253.833 276.209
295.975

Sin area(99) 770 761 717 796
842

Fuente: Servicio de Informacion de Educacion Superior (MINEDUC, 2013).

El establecimiento del programa de mejoramiento de la calidad de la educacion superior
(1997) ha tenido un rol preponderante en proyectos de innovacion, en lo metodolégico como
curricular 'y en concordancia con los paradigmas en el ambito educacional.
Complementariamente, se formaliza un sistema de seguimiento de la calidad, fundamentado
en la autorregulacion y en la acreditacion de las instituciones de educacion terciaria,

instancia que crea, en 1999, la Comision Nacional de Acreditacion de pregrado (CNAP),
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con el firme propdsito de supervisar los procesos formativos desarrollados al interior de las
instituciones. Mas adelante, en el afio 2006, se promulga la ley 20.129 para la fundacién de
la Comision Nacional de Acreditacion (CNA), entidad encargada de asegurar la calidad de
la formacion entregada en las universidades, institutos profesionales y centros de formacion

técnica.

Tanto el programa MECESUP como el sistema de aseguramiento de la calidad, han
favorecido a la puesta en marcha de los procesos de transformacion que en gran medida se

relacionan con la innovacion del curriculo.

Ademas, con la integracion de proyectos transversales como el proceso de implementacion
del Sistema de Créditos Transferibles, que ha permitido establecer mayor coherencia en el
sistema de educacion superior, favoreciendo asi la movilidad estudiantil y la articulacion

internacional.

Es necesidad imperiosa para el Sistema de Educacion Superior Chileno un Marco de
Cualificaciones, que establezca la articulacion de los subsistemas de educacion superior, el
reconocimiento de aprendizajes previos, el fortalecimiento de la relevancia de los programas
educacionales y que, en general, materialice la idea de educacion y aprendizaje a lo largo de
la vida.

El Marco de Cualificaciones determina que:

e Losdistintos titulos y grados se estructuren en términos de destrezas, conocimientos
y competencias que deben lograr los estudiantes al término del programa.

e Los programas, dependiendo de la complejidad de los resultados de aprendizaje
(destrezas, conocimientos y competencias) se ordenen en un continuo de niveles, esto
con previo acuerdo con los representantes del mundo de la educacion y del trabajo,
de tal manera, que se articule con las orientaciones adecuadas para explicitar los
objetivos de las titulaciones que se ofrecen.

e Los objetivos expresados en términos de lenguaje comun y reconocible. Los
estudiantes disponen de esta informacion, para una mejor eleccién de la carrera o
programa a seguir, en funcion de sus aspiraciones y proyectos de vida. Los
empleadores y, en general, el mundo del trabajo cuenta con la informacion sobre las

competencias que los egresados de las distintas carreras y programas.
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e EIl reconocimiento de los aprendizajes previos, proceso que es la esencia de los
sistemas que han instalado marcos de Cualificaciones (un estudiante no debe repetir
lo que ya aprendio, el establecer niveles, en términos de resultados de aprendizajes,
permite establecer las distintas vias de progresion de un nivel al siguiente.

e Los Programas educacionales que respondan a los requerimientos de la sociedad, del
trabajo o del desarrollo individual de las personas y articulados con los resultados de
aprendizajes, se desagregan en descriptores y estandares. Estos acuerdos se toman en
comisiones multi-partitas donde intervienen representantes de los proveedores de
educacion, empleadores, colegios profesionales, asociaciones gremiales y otros
representantes del mundo del trabajo, asegurando que a través de estas comisiones
multi-partitas se crean vinculos estables entre las instituciones de educacion superior
y el mundo del trabajo.

e Fortalecimiento de la calidad, definicion clara y explicita de los resultados de
aprendizaje de los distintos programas educacionales genera indicadores de resultado
que complementan los indicadores de procesos analizados en el marco de los

procesos de aseguramiento de calidad.

Ante tal escenario, Hoy et al. (2015) se refieren a que las Universidades Chilenas deberan
asumir que es indispensable recorrer el camino complejo de la innovacion curricular, cuya
esencia contiene una serie de formas y estilos de ensefianza. Sera entonces, indispensable
redisefiar e incorporar nuevas estrategias didacticas para alcanzar mejores resultados, trabajo
que no sera fructifero sino se incorporan espacios de aprendizajes que favorezcan el
desarrollo de experiencias significativas, acordes con las realidades y demandas de la
sociedad y claves para el desarrollo de las competencias necesarias, que orientaran su
posterior insercion en el mundo laboral, el que requiere de trabajo en equipo, desarrollo de

habilidades interpersonales y de la autonomia en su formacion continua.

En cuanto a los esfuerzos realizados por las universidades, éstas tienen en comun la
necesidad de que centren su atencion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, especialmente,
en las disciplinas y actividades curriculares en las cuales los académicos no cuentan con
herramientas pedagdgicas. De tal manera, se han creado centros de apoyo a la docencia que
tienen la mision del aseguramiento de la calidad de la formacion de los estudiantes, a través

de la puesta en marcha de los modelos educativos en los cuales se sustentan.
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1.5.1. El impacto del Acuerdo de Bolonia en el Sistema de Educacidén Superior en
Chile

En el ambito de las titulaciones, el resultado que ha tenido el acuerdo de Bolonia ha sido
exiguo, puesto que las normativas actuales en Chile son muy heterogéneas, motivadas por
el incremento de una variedad de otorgamiento de titulos y grados, pero que a su vez no
poseen un control apropiado, sustentado en el principio de la autonomia universitaria y la
competitividad en la oferta educativa con una logica de un mercado abierto (Espinoza et al.,
2016).

Ante el escenario expuesto, las instituciones de educacién superior, sus carreras como los
organismos de intercambio académico: consejos de rectores, asociaciones de decanos y
colegios profesionales, han establecido grados de regulacion de forma voluntaria (Espinoza
etal., 2016).

La propuesta del Acuerdo de Bolonia, a lo que se refiere de la estructura curricular, se
expresa a través de: 1° Ciclo de pregrado que equivale a un bachillerato, 2° Ciclo de
postgrado con un segundo ciclo de especializacion vinculado a una maestria y 3° Ciclo de

postgrado que equivale a un doctorado.
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Tabla 6. Estructura curricular de la Educacion Superior en Chile

Pregrados o titulos Técnico superior- Profesional (5 y 5,5 afios).
Habilitantes
laboralmente

Bachiller: 2afios
Grados académicos | En algunos casos como salida intermedia dentro de una carrera profesional.

Licenciatura: 4 a 4,5 afios

Diplomados
Post titulos Programas de perfeccionamiento y especialidades médicas.
Relacionados con el | Maestrias profesionalizantes (principalmente, los Master in Business
mundo laboral Administration-MBA).
1 afio
Postgrados Maestrias: Entre 1y 2 afios.
Vinculados al | Doctorados: 4 afios

desarrollo académico

Fuente: Adaptado de Espinoza et al. (2016).

Cabe sefialar que en Chile los titulos profesionales y de técnico son otorgados por las propias
instituciones postsecundarias con excepcion de la carrera de Derecho en que es entregado
por la Corte Suprema de Justicia. También existen exdmenes de conocimientos y habilidades
para graduados en las carreras de Educaciéon y Medicina, pero estos no son vinculantes. Un
aspecto que no puede ser ignorado es que la articulacion entre niveles (formacion profesional
y formacion técnica de nivel superior) se da de distinta manera dependiendo de la institucion.
A su vez, el reconocimiento de estudios previos es subjetivo, lo cual no contribuye

obviamente a estimular la movilidad estudiantil (Espinoza et al., 2016, p.101).

La diferencia es notoria, con lo que estipula Bolonia, debido a la combinacion de titulo y
grados en el caso de Chile, lo que origina una estructura heterogénea. Por tanto, se evidencia
que, en Chile, la formacion a través de la organizacién por ciclos es laxa, al igual que otros

paises latinoamericanos (Espinoza, et al., 2016).
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1.5.2. Los Sistemas de Créditos transferibles en la Educacién Superior Chilena

En el afio 2003, el Honorable Consejo de Rectores de Chile (CRUCH), constituido por 25
universidades, acuerda aplicar totalmente el modelo europeo ECTS, equivalente para el caso
chileno como SCT-CHILE. En este sentido, se establece un normalizador de 60 créditos
transferibles anuales. Dos afios mas tarde, en el 2005, 7 de 12 universidades del CRUCH
inician la implementacion el sistema de créditos transferibles en los planes de estudio, tanto

en programas de pregrado como postgrado.

Marchant (como se citd en Espinoza et al., 2016), da cuenta que hasta 2013, 6 universidades
estatales poseen mas de la mitad de los syllabus con SCT-CHILE. Se proyectaba para el afio
2014, un 62% de un total de 1.030 carreras (CRUCH) formarian parte del régimen con SCT-
CHILE. Para las universidades privadas no hay informacién de procesos de implementacion
SCT-CHILE, aunque han demostrado interés por hacerlo.

En el contexto de innovacion curricular, y en la bisqueda de la eficiencia del sistema chileno,
el SCT-Chile ha sido concebido como instrumento de garantia de disefio y gestion de calidad,
que busca la pertinencia de los procesos formativos, el impacto en las tasas de retencion, en
el porcentaje de aprobacion de los estudiantes y en el de titulacion oportuna, a través de la

asignacion realista de créditos académicos al trabajo de los mismo (SCTCHILE, 2013, p.9).

En resumen, el Sistema de Crédito Académico Transferible:

e Es un sistema que facilita la valoracién y comparacion de los resultados del
aprendizaje, en el contexto de distintas titulaciones, programas y entornos de
aprendizaje.

e Esun puente que conecta los distintos sistemas de educacidn superior.

e Esun medio para planificar las titulaciones que se ofrecen.

e Esuna medida del trabajo del estudiante.
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Implicaciones pedagogicas y curriculares del trabajo por créditos:

Intentan asociar esfuerzos de dedicacidn con éxito en el propdsito formativo.
Centran el trabajo pedagdgico en el estudiante.

Potencian el valor curricular de las asignaturas.

Racionalizan el tiempo de la ensefianza.

Dan significado al tiempo como valor de libertad del estudiante.

Permite mejorar los procesos de seguimiento curricular.

Facilita la movilidad de los estudiantes.

Diferencian los tiempos de ensefianza de los tiempos de aprendizaje.
Administrativamente obligan a diferenciar la dedicacion profesoral a la docencia de
la dedicacidn a otras labores.

Reconocen que el estudiante centra su aprendizaje en el hacer.

Permiten la alineacién: Resultados de aprendizaje-hacer del estudiante-apoyos del

profesor y la evaluacion.
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CAPITULO 2. LA UNIVERSIDAD DE TARAPACA

51




CAPITULO 2. LA UNIVERSIDAD DE TARAPACA

2.1. Antecedentes generales

La Universidad de Tarapaca es una institucion de derecho publico y autbnomo, forma parte
del Estado de Chile y del Honorable Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas
(CRUCH). Su creacion data del afio 1981, por medio del Decreto Fuerza Ley N.° 150, del

Ministerio de Educacién Publica.

La Universidad de Tarapaca esta ubicada en ciudad de Arica; pertenece a la decimoquinta
Region de Arica y Parinacota en el extremo norte de Chile. Su génesis es a partir de la fusion
de dos grandes instituciones universitarias de larga trayectoria que hasta ese entonces
funcionaban a lo largo del pais, por un lado, la Universidad de Chile y la Universidad del
Norte. Ocupa una posicion estratégica y privilegiada, por su calidad de Universidad del
Estado de Chile en la zona bifronteriza con Per( y Bolivia, con un rol relevante en los
procesos de integracion; el complemento sabio y ancestral acumulado por los habitantes de
la zona macrozona andina. Ademas, se proyecta al Asia Pacifico y al viejo continente, a

través de acuerdos de cooperacion y proyectos de gestion comdn.

La Universidad se distribuye en tres campus en la ciudad de Arica: Saucache, Velasquez y
Azapa, también en la Region de Tarapacd cuenta con el campus Esmeralda, ciudad de
Iquique y, ademas, tiene dos oficinas en la XIII Region Metropolitana, en la ciudad de
Santiago. Cuenta con 5 facultades: Ciencias, Ciencias Agrondmicas, Ciencias Sociales y
Juridicas, Ciencias de la Salud y Educacion y Humanidades; 5 Escuelas Universitarias:
Administracion y Negocios, Educacion Virtual, Ingenieria Eléctrica-Electronica, Ingenieria
Mecénica e Ingenieria Industrial, Informatica y de Sistemas; cuarenta y dos carreras de
pregrado, de estas, en el afio 2014, se acreditaron cuatro, en el 2015 fueron trece y entre el
afio 2016 y 2017 fueron diecinueve, lo que hace un total de treinta y seis carreras acreditadas,
guedando solamente seis carreras que se encuentran en la etapa final de su proceso de
acreditacion. De este modo, la institucion esta respondiendo al propdsito de tener un 100%
de sus carreras acreditadas antes de la proxima acreditacion institucional. De los diecinueve

programas de postgrado que funcionan, quince son de Magister y cuatro de Doctorado, estos
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actualmente se encuentran en proceso de revision y actualizacion curricular. Posee una
matricula alrededor de 8.929 estudiantes distribuidos tanto en Arica como en la Sede

Esmeralda de la ciudad de Iquique.

La Universidad de Tarapaca, ha obtenido la acreditacion en tres ocasiones. En la primera
vez, se logré 3 afios de acreditacion, entre los afios 2004 y 2007, luego, en la segunda vez,
se obtienen 5 afios en el periodo 2007-2012 y 5 afios, nuevamente, en el periodo 2012 al
2017. Las areas acreditadas son: Gestion Institucional, Docencia de Pregrado, Investigacion
y Vinculacion con el Medio. Este importante acontecimiento, la ha posicionado
definitivamente en un grupo selecto de universidades a nivel nacional. En el afio 2015 la
institucién inicidé un nuevo proceso de autoevaluacion para entrar a un nuevo proceso de

acreditacion.

Por otra parte, la Universidad en el plan de desarrollo estratégico se establecen propésitos
relacionados con la docencia del pregrado, instalados en el periodo 2011-2017 que

incorporan:

e EI perfeccionamiento en docencia universitaria de los académicos a través de del
Convenio de Fortalecimiento Docente a través de cursos, pasantias, diplomados y
magister con la Universidad Auténoma de Barcelona. El total de académicos
formados en docencia universitaria con la UAB fue de 170 en 2016, que corresponde
al 44% de los académicos.

e La innovacion curricular de todos los planes formativos de las carreras a través del
Convenio de Desempefio 1501 de Armonizacién Curricular, con énfasis en la
consideracion de los actores relevantes en la formacion, tanto del medio externo e
interno a través de la participacion activa y permanente en la construccion y
validacion de los perfiles de egreso; el reconocimiento de la carga académica de los
estudiantes para la implementacién del sistema de crédito transferibles (SCT) y un
sistema de seguimiento de la mejora a través de evaluaciones intermedias,

e La creacion del Centro de Innovacion y Desarrollo de la Docencia (CIDD) con la
finalidad orientar la innovacion curricular, el perfeccionamiento docente vy, el

acompafiamiento a los estudiantes.
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e EIl desarrollo de la docencia se ha financiado a través de seis Convenios de
Desempefio con el Ministerio de Educacion: de Fortalecimiento de la Docencia, de
Formacion Inicial de Profesores, de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales, de
Armonizacién Curricular, de Biblioteca y de Vinculacion con el Medio Regional,
con una inversion total de $ 1.789.553.000

2.2. Su modelo educativo

El Modelo Educativo de la Universidad de Tarapacéa se articula con el prop6sito y misién
Institucional, sus valores institucionales y con el aseguramiento de la calidad (Ley
N°20.129/2006), respondiendo asi a las demandas de la sociedad actual. Posee un enfoque
centrado en el estudiante y su aprendizaje, orientando la labor docente hacia el éxito de los

procesos de ensefianza- aprendizaje.

Sus componentes centrales 1o componen el perfil de ingreso de sus estudiantes, el
proceso formativo de ensefianza-aprendizaje y el perfil de egreso de los futuros profesionales
de la Universidad de Tarapaca. Los elementos formativos y curriculares del proceso de
ensefianza-aprendizaje estan establecidos por los programas académicos y estructura
curricular, las estrategias didacticas y uso de Tics, y el perfil del docente con determinadas
caracteristicas y aptitudes.
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Figura 1. Modelo Educativo Universidad de Tarapaca

SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

Fuente: Tomado de Modelo Educativo Universidad de Tarapaca (2011).

2.3. El Modelo Educativo y la Innovacion curricular en la Universidad de
Tarapaca

De acuerdo con el Modelo Educativo, los programas académicos de la Universidad de
Tarapaca responderan a los requerimientos del sistema nacional de aseguramiento de la
calidad, se centraran en el aprendizaje de los estudiantes y a las demandas del mundo laboral,
favoreciendo ademas a la movilidad estudiantil.
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El Modelo Educativo orienta sus procesos docentes hacia el logro de aprendizajes
significativos en los estudiantes y al desarrollo de potencialidades demostrables en el
desempefio laboral. Para el logro sera condicion que el estudiante asuma un rol activo que
junto al docente y demuestre las competencias que le serviran tanto para su vida profesional

como personal.

Con esta mirada, el aprendizaje se concibe como una construccion personal del estudiante
gue aprende, protagonista de las variadas interacciones sociales que enfrenta a lo largo de su
vida educacional. EI modelo pedag6gico que estd en la base de esta concepcion del
aprendizaje es aquel cuya meta es el desarrollo pleno del individuo, donde el proceso de

ensefianza aprendizaje es fundamentalmente social — cognitivo (UTA, 2011, p.22).

El aprendizaje estd entendido como auténomo, se entiende entonces que es una
“Construccion personal del estudiante que aprende” (UTA, 2011, p.22). Ademas, sefala que
su modelo es social-cognitivo y que, por lo tanto, ha de desarrollar habilidades,
conocimientos y actitudes, todas ellas asociadas a procesos de pensamiento. Asi, el docente
incorporard experiencias de aprendizajes que promuevan un trabajo colaborativo, de
autogestion, como también una retroalimentacion permanente de los logros alcanzados,

centrada en la calidad y en la gestidn de la informacién (UTA, 2011).

Los programas académicos de formacion de pregrado de la Universidad de Tarapacé se
organizan en: nucleos basicos comunes a las areas disciplinarias, areas de especialidad de
las carreras profesionales, formacién humanista y competencias transversales. Los nucleos
basicos a las areas disciplinares se encontraran conformados por materias comunes y
constituyen areas disciplinares en la Universidad de Tarapaca: Educacion y Humanidades,
Ingenieria, Ciencias Basicas, Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud y Ciencias

Agrondémicas.

La formacién de especialidad debe atender a los aprendizajes propios de la disciplina,
asegurando la presencia de actividades teorico-practicas que le faciliten la formacion

profesional hacia un desempefio con evidencias de aprendizaje
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El perfil del profesional de la Universidad establece los aspectos valdricos y ciudadanos
como complemento a la formacion profesional, los que, junto a la formacién humanista,
deberan ser incorporados en los planes de estudio, siendo parte de la formacion integral.

Estos elementos permitirdn identificar al egresado de la Universidad de Tarapaca.

Las competencias comunicativas, la orientacion a la excelencia y mejoramiento continuo y
el compromiso con la sociedad son la piedra angular de la formacion profesional y
demostrada en el egresado de la Universidad de Tarapaca. Por lo tanto, los planes de
formacién incorporaran competencias genéricas para ser fomentadas y fortalecidas en sus

estudiantes.

En esta etapa, es necesario orientaciones para el disefio de planes de formacion y programas
de asignatura, de manera, que paulatinamente se logre armonizar el curriculum al interior de
la Universidad para asegurar el logro de los resultados de aprendizaje concordantes con el
Modelo Educativo y los perfiles de egreso. Para ello, se encuentran lineamientos para la
construccion de los planes formativos y programa de asignatura, los que fueron disefiados y
validados por las Universidades del Consejo de Rectores y adaptados en la Universidad de
Tarapaca, respetando los componentes curriculares centrales para el disefio. Esto favorecera
a la Institucion, por un lado, igualarse curricularmente con las Universidades del Consejo de
Rectoresy, por otro, concentrar la docencia hacia el aprendizaje, proposito principal de todas

las acciones de mejora de la formacion desarrollada en la institucion.

Los Planes de Estudio deben cautelar un proceso progresivo hacia la autonomia del
estudiante. Para ello, se requiere de una formacion en el dominio de su disciplina, sin
embargo, es vital que en los primeros afios de formacion haya docentes formadores en el
aprendizaje de la disciplina y fomentar en los estudiantes uno de los pilares fundamentales

del aprendizaje: aprender a aprender.

Del profesorado, se espera que tengan un rol protagonico, dado que es el principal agente
curricular; que reconozcan en el estudiante a un sujeto activo, que sea un facilitador y
promotor del desarrollo de los profesionales en formacion (UTA, 2011). Para esto, es

relevante que los docentes comprendan el enfoque que sustenta el Modelo Educativo.
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Por ultimo, en el reciente informe sobre la Educacion Terciaria en Chile de la Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico OCDE (2009) y el Banco Mundial, se sefiala
que la formacion universitaria en Chile debe favorecer mayores grados de flexibilidad,
menos sobre-especializacion, consideracion de la educacion general o integral, abreviacion
de contenidos para transferirlos al nivel de postgrado y salidas intermedias. En consecuencia,
lo declarado se encuentra en consonancia con el Modelo Educativo UTA, que orienta su

estructura curricular en ese sentido.

De este modo, la institucion convoca a las Escuelas y Facultades para desarrollar procesos
de actualizacion y disefio de propuestas que incorporen elementos de mejora, no olvidando
que el proceso de innovacion curricular tiene como finalidad enfocar el curriculum hacia el
aprendizaje y de favorecer la disminucién de la desercion y fracaso académico, porque la
formacién universitaria actual tiene el desafio de innovar con pertinencia a las necesidades
sociales y, para ello, es preciso que la mejora se conecte con el medio socio laboral y

cultural.

Se espera que la calidad de los planes de formacion impacte la sociedad a traves del
desempefio de los estudiantes, que el trabajo de la comunidad universitaria ha de

concentrarse en la formacion del estudiante.

2.3.1. Los Planes de Estudio en la Universidad de Tarapaca

De acuerdo a lo anteriormente expuesto, la Universidad de Tarapaca establece ciertos

criterios para el desarrollo de los planes de formacién.

Semiflexibilidad

La semiflexibilidad de los planes permite a los estudiantes, que durante su progresion
curricular recapaciten sobre su proceso de formacion y tengan la posibilidad de cambiarse

de carrera o bien adaptar su curriculum atendiendo a sus posibilidades de avance, asumiendo
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menos actividades curriculares o bien aumentando su carga académica. Es necesario que esta

semiflexibilidad s6lo permita a los estudiantes avanzar, disminuyendo riesgos de desercion.

Pertinencia

El perfil de egreso es levantado con informacion del medio externo, que le permite a la
comision contar con esta fuente de informacidn que comprende conocimientos, habilidades
y actitudes para responder a exigencias y necesidades sociales actuales. A partir de esta
informacion, y de las necesidades de la carrera, se realizan las modificaciones al Plan de

Estudio. Ademas, debe cumplir con la pertinencia regional y nacional.

Consideracion del contexto sociocultural

El proceso formativo, ha de tomar en cuenta el contexto sociocultural, configurado en un ser
humano particular con expectativas de formacion diferentes, que le permitan integrarse en
la sociedad como profesional. EI Modelo Educativo hace referencia a las caracteristicas de
los estudiantes y su contexto sociocultural, lo que significa propender al crecimiento de la
formacion personal y profesional de los estudiantes, otorgandoles las herramientas

necesarias para este desarrollo.

Consideracion del alcance econdmico de los Planes de Estudio

Planes de Estudio que consideren los avances tecnolégicos y cientificos en cada una de las
disciplinas, evaluando los costos humanos, econdmicos y las necesidades para la formacion
del profesional. En este sentido, cada una de las disciplinas avanza y cambia en el tiempo;
algunas requerirdn de implementacion tecnoldgica, otras del desarrollo de habilidades
especificas, que exigen un aumento de la dotacion docente, etc. Al renovar el curriculum
debe tenerse en cuenta esta y otras inversiones que involucren un presupuesto, de tal manera,

prever los recursos necesarios.
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Planes de estudio relacionados con el mundo laboral

Planes de Estudio que consideren el contacto con el mundo laboral y se retroalimenten de
sus apreciaciones sobre los avances y necesidades formativas de los estudiantes. Los planes
de estudio deben ser evaluados, por ello, es preciso que la universidad considere la
instalacion del monitoreo de éstos a través de mecanismos de evaluacion sistematicos, tantos
internos como externos, involucrandose en procesos de mejora continua y respondan

permanentemente a la calidad formativa entregada por la Universidad.

Planes de estudio acordes al Modelo Educativo de la Universidad

Planes de Estudio centrados en el aprendizaje, acordes al Modelo Educativo de la
Universidad y a su sello formador de identidad. Debe existir una coherencia entre el Modelo
Educativo y los planes y programas que se imparten. Para la Universidad de Tarapaca el
esfuerzo formativo esté centrado en el estudiante y en su aprendizaje, por lo tanto, se resalta
la necesidad de que los planes de estudio se encuentren elaborados con el cuidado que se
requiere, de tal forma de establecer una linea curricular coherente entre el Perfil de Egreso,
las Competencias, Planes de Estudio, las Didacticas y Estrategias para que los estudiantes
alcancen efectivamente resultados de aprendizaje significativos que les permita

desenvolverse en un mundo laboral exigente y cambiante.

Planes de estudio integrales y transversales

Planes de Estudio integrales y transversales que promuevan, por una parte, una formacion
en la que se desarrollen todas las dimensiones humanas, intelectuales, emocionales, fisicas,
sociales y profesionales, alcanzando la integralidad a través del desarrollo y evolucién que
alcancen éstos en el estudiante. Para ello, es preciso que cada una de las actividades
curriculares consideradas en el Plan de Estudio esté relacionada a una habilidad. De acuerdo
al Modelo Educativo estos Planes de Estudio deben reflejarse “en los valores institucionales;
en el paradigma del aseguramiento de la calidad; y en las expectativas y exigencias del
entorno laboral y social en relacion a la formacion de profesionales competitivos” (UTA,

2012, p.20).
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Transferibilidad

Los Planes de Estudio deben formar en el estudiante la capacidad de transferir los saberes
técnicos a la dimensidn laboral en la que se exige dar respuestas efectivas y eficaces, por lo
tanto, al estructurar los Planes de Estudio se deben considerar en cantidad y calidad
suficiente: los tipos de actividades curriculares en que el estudiante transfiera sus
conocimientos a experiencias practicas, constatando de forma empirica sus conocimientos y

poniendo a prueba sus habilidades en las distintas areas que conforman su carrera.

Articulacion

Los Planes de Estudio deben encontrarse académicamente articulados en ciclos formativos,
desde el bachillerato, el técnico universitario, licenciatura, magister y doctorado,
permitiendo la educacion continua y la especializacion a través de estudios de postgrado.
Las carreras en pregrado estaran disefiadas para ofrecer salidas intermedias, siempre y
cuando responda a la naturaleza de la profesion. Al finalizar el plan de estudio, la carrera
estard articulada con el postgrado, permitiendo al estudiante egresado seguir en la
universidad aprendiendo de un area especifica. Para articular una carrera, se ubica la
actividad de titulacion en el altimo semestre del plan de estudio y dos o tres asignaturas que
correspondan al programa de magister. Esta condicion académica es valida solo para
aquellos estudiantes que cumplan los requisitos para ingresar al Magister. Los estudiantes
de egreso tradicional obtienen su licenciatura y titulo cursando la actividad de titulacién y

finalizando su carrera normalmente.

2.4. Modelo para la innovacion curricular en la Universidad de Tarapaca

La mejora es el proposito y compromiso esencial de toda innovacion, por consiguiente, su
capacidad de impacto debe afectar al proyecto formativo institucional. De este modo, el
proceso de innovacién curricular en la Universidad de Tarapacé apuesta a un proceso de
mejora continua a través de proceso recursivo, donde la institucion va realizando un
aprendizaje que le permite ser y funcionar de una manera diferente a como lo hacia y donde

los cambios y mejoras deben integrarse.
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Para la preparacion del proceso de innovacion curricular ha sido determinante establecer un

modelo operativo que defina sus etapas y las acciones a llevar a cabo (figura 2).

La primera establece el disefio curricular, especialmente, la construccion del plan de
estudios, que comprende la definicion del perfil de egreso, la estructura curricular y

elaboracion del plan de estudio.

La segunda etapa se refiere a la instalacion e implementacion de la innovacion curricular,
instancia que da cuenta de la planificacion del proceso de ensefianza -aprendizaje a través
de la construccion del programa de asignatura, que incorpora los componentes relevantes
para la innovacion como son las metodologias activo — participativas, estrategias evaluativas,
recursos didacticos y determinacion de los espacios educativos para el desarrollo de los
aprendizajes. Es vital en esta etapa, el trabajo colaborativo entre profesores por medio de la
comunicacion efectiva que permita la constante reflexion acerca del nuevo escenario

curricular, que permita el desarrollo coherente del perfil profesional declarado.

La tercera etapa corresponde al seguimiento y evaluacion de la innovacion, tanto las
competencias transversales del modelo educativo UTA, como las competencias
profesionales declaradas en los respectivos perfiles de egreso, que se han de evaluar por
medio de los resultados de aprendizajes establecidos en las actividades curriculares
(asignaturas) del plan de estudio innovado. Todo esto, a través del desarrollo de procesos
evaluativos auténticos que implican enjuiciar sistematicamente el mérito o valor de los
aprendizajes adquiridos en su contexto especifico. Por su parte, se establece una matriz con
las competencias del modelo UTA, con indicadores y niveles de logro que permitira el
seguimiento de las competencias a lo largo del proceso formativo. En esta tercera etapa, se
deberan determinar asignaturas integradoras como las actividades de practicas tempranas,

instancias para evaluar las competencias especificas como transversales del perfil de egreso.
Institucionalmente, el area de gestion y desarrollo curricular esta desarrollando el disefio de

un sistema informatico de seguimiento y monitoreo de la innovacién para ser instalado en la

plataforma institucional, de manera de incorporar los componentes curriculares
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(metodologias activo -participativas, estrategias evaluativas) que permita dar cuenta de la

innovacion en el aula.

Figura 2. Modelo Operativo etapas de la innovacién curricular

10
30
. Etapa de
eveluacionde, | | redisefio
curricular

la innovacion | |

20
Instalacion e
implementacion

de la innovacién

Fuente: Elaboracion propia.

2.5. Principales componentes de la innovacion curricular en la Universidad de

Tarapacé

2.5.1. Elaboracién del perfil de egreso

El perfil de egreso es el norte de la formacion, es decir, cada una de las actividades
académicas debe estar relacionada con éste. También, se entiende como la declaracion
acerca de las caracteristicas profesionales y personales que conforman el sello de los
egresados en un plan de formacién. Esta descripcién es un compromiso, ya que lo que

describe el perfil de egreso es lo que se debe formar en los estudiantes durante sus afios de
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pregrado; por ello, es necesario establecer qué distingue y a qué tipo de funciones y tareas
estaran preparados los egresados. Las cualidades explicitas pueden estar redactadas en
términos de competencias, o bien, desagregadas en habilidades, conocimientos y actitudes
en dominios de accién profesional y social. De esta manera, la carrera levanta las
caracteristicas de un profesional determinado y para ello se precisa de la informacion de
quienes forman parte de su comunidad educativa: profesores, estudiantes (medio interno) y
de los profesionales del area y empleadores (medio externo) debiendo seguir un proceso de
construccion preestablecido, una ruta, un camino y la metodologia sugerida por la

Universidad.

La validacion del perfil de egreso es importante para el desarrollo de una estructura curricular
coherente y acorde a las necesidades sociales y laborales. La participacion del profesorado,
los estudiantes y comunidad universitaria es relevante, porque todos son parte importante,

aportando en la mejora continua del curriculum.

Actualmente en la etapa de redisefio curricular (primera de la innovacion) se declara el perfil
de egreso y no el perfil profesional. Para este ultimo, hay un enunciado de funciones que
realiza un profesional, con al menos cinco afos de ejercicio. En cambio, en el de egresados
se declara lo que es capaz de hacer al momento de realizar su primer trabajo en su ambito
laboral, lo relevante en el perfil es que se declaran las lineas de realizacion del profesional y

las competencias especificas como genéricas en cada una de estas.

Durante la primera fase de este recorrido se contempla el analisis y revision del estado del
plan formativo, especialmente en cuanto a las debilidades que se presentan: vacios en
algunas areas, desactualizacion de tematicas abordadas en los planes de estudio. Para la
identificacion de vacios u otras problematicas, se aplican instrumentos de diagndstico por
medio de la revision del estado del arte de la profesion. Esta etapa debe ser asumida como
una oportunidad, ya que es la instancia para incorporar 0 cambiar cosas relevantes, de

manera, que permitan responder a las necesidades de formacion.

Es preciso que la institucién comprenda que estos procesos requieren que los colectivos sean
capaces de reinventarse, en este sentido, es importante que comprendan que el Perfil de
Egreso es el faro hacia el cual se navegara, por lo tanto, las actividades curriculares que no
estan en concordancia al desarrollo de las competencias declaradas en el perfil estara sujeta

al andlisis y ser posiblemente reformulada o eliminada. Por ello, es condicion que la
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comunidad universitaria participe del proceso, implicandose en la nueva propuesta y
entendiendo el porqué de los cambios. Para extender el trabajo que realizan las comisiones
curriculares, se ha de tener en consideracion al profesorado y estudiantes que no participan
de forma presencial, enviandoles los avances y a dar a conocer sus opiniones y sugerencias.
En cuanto a la presentacion de los productos es necesario que sistematicamente se hagan

llegar a los departamentos y decanaturas.

La estructura del Perfil de Egreso queda establecida con los siguientes indicadores:

1. Identificacion del profesional de la carrera en la UTA, incorporando elementos del
modelo educativo: perfil egresado UTA, misidn, vision y valores institucionales;

2. Laidentidad de la formacion profesional que exprese el sello formativo de la carrera;

3. Descripcion de las lineas o dominios de competencias especificas que garantizan al
egresado como resultante de su proceso formativo.

4. Descripcion de los dominios de competencias genéricas y de rango institucional que
se asocian al proceso formativo declarados en el Modelo Educativo de la Universidad
de Tarapaca relacionados con la carrera;

5. El campo ocupacional para el que esta preparado el egresado;

6. Competencias del licenciado, en el caso de las carreras que entregan este grado
académico. También, se debe explicitar la formacion continua mediante
perfeccionamientos en su especialidad (diplomados, post-titulos), ademas, de los

estudios de postgrados (magister y doctorado).

2.5.2. El propésito formativo del plan de estudio

El o los propositos, del plan de estudios dan cuenta del para qué es importante formar en esa
determinada profesion y por qué se considera necesario para la sociedad; indican las

necesidades sociales que atenderan y los problemas que resolvera en este campo.
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2.5.3. El disefio de matriz de competencias

En esta etapa del disefio, se establecen y definen las lineas o dominios de la disciplina y
profesion, las competencias y las asignaturas que tributan al conglomerado de los dominios.
Las competencias se pueden definir como la combinacion de habilidades y destrezas y
conocimientos necesarios para desempefar una tarea especifica, que incluye tanto medios
como un fin. Se puede entender por competencia a la “actuacion integral del sujeto, es decir,
conocimientos factuales o declarativos, habilidades, destrezas, actitudes y valores, dentro de

un contexto ético” (Pimienta, 2012, p.17)

Figura 3. La competencia

Conocer

COMPETENCIA

Hacer

Fuente: adaptado de Pimirnta (2012)

Por lo tanto, las competencias existen por la necesidad de resolver problemas y situaciones.
En un disefio curricular por competencias, los problemas de la profesion hacen necesarias
las competencias, de ahi que en este enfoque del proceso de ensefianza — aprendizaje, los
estudiantes seran activos y aprenderan a través de experiencias y contextos pertinentes con

la profesion, desarrollando la reflexion por medio de un pensamiento critico y creativo.
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Figura 4. Proceso ensefianza- aprendizaje y las competencias

. CONTEXTO

.ACCI('JN

.CONSTRUCTOS

Fuente: Adaptado de Pimienta (2012).

2.5.4. Elaboracién de la malla curricular en la Universidad de Tarapaca

La malla curricular (fluxograma) es la representacion grafica del conjunto programado de
unidades de aprendizajes, que sustituye el de ‘“asignaturas” o “materia”, seminarios y
practicas articulados horizontales y verticalmente, de acuerdo con las areas de formacion

gue componen el plan de estudio.

La Universidad de Tarapaca ha establecido una serie de criterios para la construccion de la

estructura curricular en los planes de formacion, los que se detallan a continuacion:
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Tabla 7. Criterios para el disefio de la estructura curricular

Criterio 1 Criterio 2 Criterio 3 Criterio 4 Criterio 5 Criterio 6
Incluir  la | Diagnosticar | Considerar la | Ubicar en los | Contar con el criterio | Los
opinién de | los tributacion Gltimos niveles, | de progresiény ciclos | prerrequisitos,
los actores | principales de las | electivos de | formativos, deben agregarse
internos y | nudos asignaturas profundizacion | considerando los ya | siempre y cuando
externos, criticos en la | para profesional, instalados en la | sean
segun la | carrera, establecer su | actividades de | Universidad y que | indispensables, es
informacié | unidades de | pertinencia titulacién, y | estdn  relacionados | decir, que wuna
n obtenida | aprendizajeo | con el perfil | practica con los grados | asignatura no
en la | asignaturas de egreso. profesional, vy | académicos y salidas | debiera ser
validacion de alta aquellas que se | intermedias: cursada si la
del perfil de | reprobacion, articularan con | Bachiller, salidas | asignatura previa
egreso. niveles en el postgrado. intermedias, que se relaciona
que se licenciaturas y | es muy
produce la Las asignaturas | conexiobn en los | indispensable,
mayor de  formacién | Gltimos niveles conel | siendo
desercion, general han de | Postgrado, imprescindible
tipos de estar durante el | articulaciones  que | que sea cursada y
solicitudes progreso de la | permiten la | aprobada  para
curriculares carrera, por la | formacién continuay | que la siguiente
mas importancia responde a  los | sea inscrita.
frecuentes, formativa requerimientos
etc. integral en el | sociales y a las
estudiante. especialidades  que

demanda el mercado
laboral.

Fuente: Elaboracion propia en base a informacion obtenida del Area de Gestion y Desarrollo Curricular.

Centro de Innovacion y Desarrollo de la Docencia, Universidad de Tarapaca.

2.5.5. Competencias Genéricas Transversales del Modelo Educativo Universidad de

Tarapaca

El exito de la tarea formativa se reflejara en la expresion de conductas profesionales

ajustadas a los perfiles de egreso de cada una de las carreras y programas que imparte la

institucién en el desarrollo de sus propdsitos educativos. Junto con estas habilidades y

conocimientos disciplinarios, el conjunto de las competencias genéricas transversales,

establecidas en el Modelo Educativo de la Universidad de Tarapacd, se deberan desarrollar

y fortalecer a través de los programas académicos y planes de estudio, las cuales se validaran
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en los egresados de la institucién en armonia con su desempefio profesional y sobre la base
de los componentes humanisticos, cientificos y tecnoldgicos de la educacion universitaria

recibida.

La incorporacion de la Formacion Integral en la malla de las carreras de la Universidad de
Tarapaca se lleva a cabo a través del desarrollo de las competencias genéricas transversales

declaradas en el Modelo Educativo, que se estructura de la siguiente manera:

Tabla 8. Competencias genéricas transversales Modelo Educativo UTA

AREAS

COMPETENCIA

1. COMUNICATIVAS:

Hacer adecuado uso de la lengua castellana para comunicarse
efectivamente, de manera oral o escrita, en situaciones
comunicativas de caracter formal y manifestar sentimientos,
actitudes, expectativas, deseos, opiniones o derechos de manera
oportuna y adecuada a la situacion, respetando a los demas.

1.1. BUEN MANEJO DE
LA LENGUA
CASTELLANA

1.2. HABILIDADES
SOCIALES

2. AREA DE ORIENTACION A LA EXCELENCIA Y
MEJORAMIENTO CONTINUO

Capacidad para transferir el conocimiento y la experiencia, de modo
gue pueda ser utilizado como un recurso por otros.

Capacidad de investigar, analizar y utilizar informacion adecuada
para el desarrollo laboral y profesional.

Capacidad para identificar problemas y oportunidades personales y
del entorno, generar ideas y definir los escenarios adecuados para
convertirlos en realidad a través del proceso de creacion.

2.1. GESTION DEL
CONOCIMIENTO Y DE
LA INFORMACION
BASADO EN TICS

2.2. AUTOGESTION E
INNOVACION

3.COMPROMISO CON LA SOCIEDAD

Mantener una orientaciéon y un desempefio profesional que refleje
el esfuerzo por hacer sus tareas con eficiencia y calidad.
Anticiparse, reconocer y satisfacer oportuna y efectivamente las
expectativas y requerimientos de la comunidad cientifica, social o
profesional donde se inserta.

Capacidad de relacionarse con valores y principios fundamentales
hacia la sociedad contribuyendo al bien comln y el bienestar social.

3.1. ORIENTACION A
LA CALIDAD

3.2. COMPROMISO
SOCIAL

Fuente: Adaptado de Modelo Educativo de la Universidad de Tarapaca (2011).
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2.5.6. Disefio del programa de asignatura (syllabus)

El programa de asignatura es un instrumento de trabajo especifico que organiza y regula el
proceso de ensefianza—aprendizaje, proyectando y orientando las actividades que tanto
estudiante como profesor han de realizar para el logro de los resultados de aprendizajes,
planteados en dicha unidad de aprendizaje o0 asignatura en congruencia con los propositos y
perfil de egreso del plan de estudio. El concepto de actividad curricular sustituye al de
“asignatura” o “materia” que representan en el curriculo los tradicionales cursos

unidisciplinarios, que por excelencia son teéricos y con exceso de informacion.

Pertinente al Modelo Educativo de la Universidad de Tarapaca, los programas académicos
deben responder a la perspectiva formativa que se centra en el estudiante, quien asume gran
parte de la responsabilidad de su proceso de formacidn a través de un trabajo autbnomo que
lo desafia a investigar su realidad, resolviendo problemas y tomando decisiones. Por su parte
el docente es quien debe facilitar la construccion de los andamiajes necesarios entre los
conocimientos previos y el conocimiento nuevo, haciendo del aprendizaje un proceso
significativo en sus estudiantes. También, debera dejar de ser un distribuidor de informacion
y transformarse en un pedagogo, investigador y un académico comprometido con sus

estudiantes, respondiendo asi con las exigencias del mundo global

Figura 5. Formacion centrada en el aprendizaje

ESTUDIANTE

Estd comprometido en forma
activa resolviendo los problemas
DOCENTE en su contexto por medio de
estrategias y metodologias.

Disefiador, mediador que facilita la
participacion  activa de  sus
estudiantes en las actividades
complejas de aprendizaje.

Fuente: Adaptado de Pimienta (2012, p. 18).
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2.5.7. Los resultados de aprendizaje en los programas de asignatura

Estos resultados apoyan a las competencias y son mas detallados y forman las bases del
aprendizaje como de la apreciacion; son lo que los estudiantes deben conocer, ser capaces
de hacer o demostrar al concluir un trayecto formativo. “Los resultados de aprendizaje
constituyen uno de los componentes principales para los sistemas de educacion superior y
calificaciones transparente” (Adam citado en Kennedy, 2007, p.15) y pueden estar dirigidos
a un modulo, periodo o unidad del curso y deben especificar los requisitos minimos para
verificar que se ha alcanzado la competencia en cuestion (Pimienta, 2011).

Para su construccion es necesario tener en cuenta algunos criterios como, por ejemplo, que
se explique lo que el estudiante sera capaz de realizar al finalizar el proceso de aprendizaje,
ademas, indicar la manera o sobre qué el estudiante actuara y, finalmente, que indique el
contexto, criterio o condicion que permita evaluar su desempefio. En consecuencia, permiten

encauzar tanto el proceso de planificacion como de la evaluacion.

2.5.8. Metodologias para el desarrollo de las competencias y su evaluacion

Hay muchas metodologias que colaboran en el desarrollo de las competencias y, a la vez,
estas son activadas a través de las habilidades, capacidades, conocimientos y actitudes en

situaciones y contextos especificos.

Comunmente, hasta ahora, se han realizado en el aula los estudios de casos, proyectos,
aprendizaje in situ, entre otros. La diferencia radica que el trabajo por competencia exige

rigurosidad en el proceso de aplicacion para el logro de los resultados.

En cuanto a la evaluacion, el proposito esencial es determinar las deficiencias de aprendizaje
y tomar decisiones para remediar y evitar la reprobacion y desercién. De esta manera, la
evaluacion tiene un caracter orientador, principalmente la evaluacion diagnostica y
formativa. Respecto de la evaluacién final, centrada en los resultados de aprendizaje, esta
permite valorar respecto de la demostracion satisfactoria de la competencia en funcién de

las posibilidades del estudiante.
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En este sentido, la Universidad de Tarapaca, a través del convenio suscrito con la
Universidad Autonoma de Barcelona (UAB), inicia a partir de afio 2013 el programa de
perfeccionamiento docente en el cual ha participado el profesorado tanto en programas de
Diplomados y Master en Docencia Universitaria como en cursos intensivos de metodologias

activo-participativas, disefio curricular y evaluacion.

Ademas, el profesorado ha tenido la oportunidad de participar en capacitaciones del Modelo
Educativo Institucional y en la creacion de los modelos pedagdgicos por Facultades y

Escuelas el que también ha contado con la asesoria de la UAB.

2.5.9. El Sistema de Créditos Académicos Transferibles (SCTCHILE) en la

Universidad de Tarapaca

Una de las actividades fundamentales para el redisefio curricular es la estimacién de la carga
académica por parte de los académicos y estudiantes. El sistema de créditos transferibles se
implementa técnicamente por medio de la estimacion del trabajo autonomo del estudiante,
proceso que facilita la valoracion y comparacién de los resultados del aprendizaje en el
contexto de distintas titulaciones, programas y entornos de aprendizaje, conectando los
distintos sistemas de educacion superior para la promocién de la movilidad estudiantil. En
la Universidad de Tarapacd, un crédito transferible equivale a 28 horas cronoldgicas,
dividida entre horas presenciales y no presenciales (decreto exento N.°00.369/2014). Un afio
académico corresponde a 60 SCT equivalente a 1680 horas cronoldgicas, acuerdo N°
41/2006, tomado por el honorable Consejo de Rectores de las universidades chilenas. Para
propiciar un trabajo autonomo, que responda a las necesidades de aprendizaje y se refleje en
el crédito transferible determinado, debiera estructurarse el curriculum considerando en
primer y segundo afio un 60% de trabajo presencial y un 40% de trabajo autbnomo; hacia el
tercer afio, el trabajo del estudiante debiera distribuirse entre un 50% de trabajo autbnomo y
50% de trabajo presencial aproximadamente; hacia el cuarto afio en adelante, la situacion

debe llevar al estudiante a un 40% de trabajo presencial y un 60 % de trabajo auténomo.
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Figura 6. Orientaciones para la estimacion del crédito transferible en la UTA

N N

1¢ 20 3¢ 4e 5¢ 62 7¢ 8¢ g 10¢
Semestra  Semestre  Semestre  Semestre  Semestre  Semestre  Semestre  Semestre  Semestre  Semestre

60% Presencial 50% Presencial 40% Presencial
40% No Presencial 50% No presencial 60% No Presencial

Fuente: Elaboracién propia.

2.6. Resultados del proceso de Innovacién curricular en la UTA

El proceso de innovacion curricular en la Universidad de Tarapaca ha obedecido a un
proceso dindmico y complejo de discusion, reflexion, seleccion, negociacion y de decisiones
conjuntas al interior de las Escuelas y Facultades. Para ello, el area curricular ha acompariado
a cada una de las unidades académicas para el proceso de redisefio curricular, entregando las
orientaciones y estableciendo las directrices de programacion, desarrollo, de gestion como
también pedagogicas. El avance hasta el afio 2016, representado en el grafico N.°3, ha sido
en términos del redisefio curricular, es decir, correspondiente a la primera etapa de la

innovacion curricular.
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Gréfica 3. Avance Redisefio Curricular (1 era etapa de la innovacion)

Porcentaje de Avance de la lera Etapa del
Redisefio Curricular

m Carreras Terminadas = Carreras en proceso

Fuente: Elaboracion propia.

En esta primera etapa, los planes de estudios innovados se encuentran con perfiles de egreso
validados por actores relevantes, proceso que se ha estado desarrollando el area curricular
con la obtencidn de informacidn que ha sido tratada con rigurosidad a través de la aplicacion
de encuestas, tabulacion y analisis de los resultados obtenidos, que han servido de insumo
para la consolidacion de los perfiles. Por otra parte, los planes de estudios innovados
obedecen a una estructura curricular con incorporacién de los créditos transferibles acorde
con las nuevas exigencias del campo laboral y social. También, la estructura curricular
apuesta a un sistema de practicas tempranas que permitira al futuro profesional experimentar
su primera actividad laboral bajo la tutela de la institucion, facilitando su posterior insercion

en el mundo laboral.

Es relevante destacar, que, en el afio 2015, por medio del decreto exento N°00.1146, se
aprueba el convenio de desempefio en innovacion académica N.° 1501 suscrito entre el

Ministerio de Educacion y la Universidad de Tarapaca, denominado “generacion de valor a
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través de la innovacion curricular y del mejoramiento de la calidad de los grados y titulos

ofrecidos por la Universidad de Tarapaca”

De este modo, el proceso de innovacion curricular iniciado con anterioridad en el afio 2012
y que viene a reforzar con la inyeccién de recursos financieros y humanos, asumiendo asi el
area curricular el compromiso de asesorar y acompafiar el proceso de innovacion curricular
de los planes y programas de estudio con la incorporacién de los sistemas de créditos

académicos transferibles a todas las carreras de pregrado y programas de postgrados.
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CAPITULO 3. EL PROFESORADO DE LA UNIVERSIDAD
DE TARAPACA

3.1. La situacién contractual

La dotacion docente se regula por medio de la ordenanza de carrera académica. Lo
relacionado con la jerarquizacion de los académicos, se rige por el reglamento de
jerarquizacion y la evaluacién del desempefio académico esté estipulada en el compromiso
de labores académicas y como evaluacion en el reglamento de evaluacién del desempefio
académico. La planta académica de la Universidad de Tarapaca ha ido en aumento: un 9,6%
entre los afios 2012-2014. La Universidad actualmente cuenta con una planta académica de

332 docentes (jornada completa y media jornada)

Tabla 9. N° de académicos, segln tipo de jornada. Universidad de Tarapaca.

Tipo de jornada Afio 2007 Afo 2012
Jornada completa 253 284
Media jornada 18 25
Profesor hora 137 139
Total 408 448

Fuente: Elaboracién propia.t

La jerarquizacion académica se oficializa a través del Decreto Exento N°00.858/1993, que
dice que al interior del cuerpo académico se deben asignar determinados niveles de jerarquia,

que estan estipulados en el siguiente orden: Instructor, Asistente, Asociado y Titular. En el

! Recuperado el 04 de febrero de 2017 de http://www.uta.cl/dotacion-academica/web/2012-09-06/035712.html

77


http://www.uta.cl/dotacion-academica/web/2012-09-06/035712.html

interior de cada jerarquia hay tres niveles, A, B 'y C, exceptuando el titular que solo tiene A

y B y que se interpreta en la siguiente tabla.

Tabla 10. Jerarquizacion Académica Universidad de Tarapaca.

Jerarquias Nivel Arica lquique Total
Titular A 17 17
B 41 41
Asociado A 11 11
B 33 33
C 37 2 39
Asistente A 24 24
B 34 6 40
C 25 25
Instructor A 16 2 18
B 30 16 46
C 7 7

Total 275 26 301

Fuente: Elaboracién propia. 2

3.2. El grado académico y su desempefio

Notable es que, si en el afio 2005 la institucion tenia 68 académicos con doctorado, en el afio

2015 eran 128 los académicos con grado de Doctor y 165 con grado de Magister.

Lo anterior explica que el 83,1% de ellos posee, al menos, un grado académico de Magister
o Doctor, por lo tanto, en una década la UTA ha duplicado la cantidad de académicos con
doctorado. Como consecuencia de lo anterior, los resultados de publicaciones han ido en
aumento significativo y ello se ve reflejado en las 2871 publicaciones I1SI o SciELO en el
afio 2014, incrementandose en un 42,8% respecto del afio anterior. En materia de proyectos

regulares, 4 proyectos fueron adjudicados en el 2014. Otro dato importante es que el afio

2 Recuperado el 04 de febrero de 2017 de http://www.uta.cl/dotacion-academica/web/2012-09-06/035712.html
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1996 la Universidad registraba cuatro publicaciones ISI, mientras que en el afio 2015 fueron
197.

De este modo, se ha ido consolidando la investigacion desarrollada por las Facultades,
Escuelas Universitarias y el Instituto de Alta Investigacion, posicionandose en el contexto

universitario nacional y en el ambito cientifico internacional.

Tabla 11. Ndmero personal académico (tipo de jornada segun grado, global UTA)

Tipo de jornada Doctorado Magister Profesionales Total
Jornada completa 117 169 49 335
Media jornada 4 19 8 31
Total 121 188 57 366

Fuente: Elaboracion propia. *

Cuando se inicia el afo lectivo, el profesorado planifica en conjunto con el director de
departamento su quehacer docente, obteniendo asi el visto bueno de la decanatura. Esto se
materializa en la plataforma institucional por medio de un documento llamado compromisos
de labores académicas. En funcion de los compromisos adquiridos, el académico es evaluado

al término del afio y dicha evaluacion va asociada a un bono econdémico de productividad.

3 Recuperado el 04 de febrero de 2017 de http://www.uta.cl/adjunto/anuario2015.pdf
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3.3. El perfeccionamiento académico

El Sistema de Direccion Estratégica de la Universidad de Tarapaca, entre los afios 2011-

2016, ha incorporado politicas, propésitos, estrategias y mecanismos de aseguramiento de la

calidad del quehacer en docencia (pregrado, postgrado, investigacion, vinculacién con el

medio y perfeccionamiento académico).

Con relacion a las politicas para el perfeccionamiento académico, estas son las siguientes:

Pertinencia del perfeccionamiento y capacitacion con resultados concretos para la
institucion y region.

Tanto los criterios y procedimientos seran regulados por la institucion, en su acceso,
modalidad y desarrollo de las acciones del perfeccionamiento y capacitacion. Del
mismo modo, se establecerd los derechos y deberes de la misma como la de los
académicos beneficiados, de manera que permita mejorar su calidad como docente.
Tanto las Facultades y Escuelas planificaran el perfeccionamiento de sus unidades
respectivas incorporando el plan de desarrollo estratégico, el de la unidad, el modelo
educativo y, en concordancia con la mision, objetivos y metas institucionales y el
desarrollo de sus academicos.

De preferencia y de forma permanente serd el perfeccionamiento en docencia
universitaria, por lo tanto, la universidad por medio de Vicerrectoria Académica
planificara y desarrollara el programa de perfeccionamiento. A su vez, la institucién
elaborara una nueva ordenanza de perfeccionamiento que conduzca y regule esta

actividad.

Generalmente en la universidad se desarrollan cursos y programas de modalidad corta hasta

postdoctorados. En este sentido existen mecanismos para llevar a cabo el perfeccionamiento,

los que a continuacidn se detallan en la siguiente tabla:
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Tabla 12. Mecanismos de perfeccionamiento académico, Universidad de Tarapaca.

Mecanismo Caracteristicas Reglamentado

por

Perfeccionamiento | Actividad que se realiza al interior de la Universidad | Decreto Exento
interno (no conduce a grado académico) N°
00.689/1982.

Perfeccionamiento | Actividad que se realiza en instituciones externas
externo pudiendo no conducir a la obtencion de grado
académico. En esta categoria se establecen tres tipos No posee
de graduacion: magister o doctor, postdoctorado y de
especializacion en alguna area del conocimiento o en

el uso del idioma inglés.

Periodo Sabéatico | Periodo anual entregado por la universidad para llevar | Decreto Exento
a cabo un proyecto académico y personal relevante | N 00.979/2003.

para la institucion.

Fuente: Elaboracion propia. *

Complementada al perfeccionamiento, la universidad financia a los académicos a través de
una serie de becas para el perfeccionamiento externo. La siguiente tabla detalla el apoyo
entre el periodo 2007- 2011.

4 Recuperado el 05 de febrero de 2017 de http://www.uta.cl/perfeccionamiento/web/2012-09-06/013446.html
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Tabla 13. Becas de apoyo institucional, Universidad de Tarapaca.

Tipo de beca institucional

2007

2008

2009

2010

2011

Becas de Excelencia Académica para Programas de
Doctorado (Sueldo bruto mas US$500 mensuales en Chile,

US$800 mensuales en el extranjero).

2

1

5

Beca Perfeccionamiento en el Uso del Idioma Inglés y Beca
de Perfeccionamiento en un Area del Conocimiento (Sueldo
bruto mas US$5.000 por unica vez).

Becas de Excelencia Académica para finalizar Tesis
Doctorales (Sueldo bruto mas US$500 mensuales en Chile,

US$800 mensuales en el extranjero).

Ayuda de Rectoria, para estudios de postgrado (para Doctor,
Sueldo bruto US$500 mensuales en Europa y Norteamérica,
Sueldo bruto mas US$250 mensuales en otros paises: para
Magister, Sueldo bruto mas US$250 mensuales en Europa y
Norteamérica, Sueldo bruto mas US$150 mensuales en otros

paises).

28

19

10

22

13

Beca de mantencion de sueldo (Perfeccionamiento Externo

regular).

10

10

11

10

10

Total

42

31

27

39

26

Fuente: plataforma virtual UTA
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CAPITULO 4. LA INNOVACION EDUCATIVA

4.1. Concepto

Innovacion es introducir cambios justificados, intencionados, razonados, valiosos, etc., que
no redundan en lo estético para responder a la audiencia o0 a la imagen externa de la
institucion; mas bien, estar vinculados al proyecto educativo a través de un proceso en el
cual la organizacion y sus miembros en su conjunto aprenderan nuevas formas de pensar y
actuar. Ademas, se deben dar tres condiciones: en primer lugar, la de apertura que implica
una actitud y disposicion al cambio por parte de los colectivos involucrados; la de
actualizacion y la mejora, que implica superar la situacion anterior, fundamentalmente, con
una estructura organizativa y de funcionamiento basada en la informacién efectiva y
oportuna; un proceso de evaluacion y seguimiento que dé cuenta de como van las cosas y

la formacion de sus miembros a través de la actualizacion y perfeccionamiento.

Carbonell (como se citdé en Betrian, 2013, p.63) define la innovaciéon “como una serie de
intervenciones, decisiones y procesos sistematizados para cambiar actitudes, las ideas, la
cultura y las estrategias de ensefianza-aprendizaje”. Macias (como se citd en Romero et al.,
2015) la caracteriza como un proceso de cambio, que se asume como mejora y unido a la
resolucion de problemas. Aleméan y Gomez-Zermefio (como se cité en Romero, 2015), la
define como un proceso que se sostiene en una serie de etapas concordantes con la
formacion, capacitacion, motivacion e impulso, estableciendo la convergencia entre la idea
concebida y el producto terminado. No menor es el hecho que, en una determinada
innovacion, el nivel del cambio propuesto puede ser el nivel de dificultades y resistencias
que podrian emerger (Romero, 2015).

Tejada (como se cit6 en Garcia et al., 2015) la define como una accion decidida que debe
ser desarrollada con rigurosidad y que lleva consigo una serie de condiciones que permitiran
provocar el efecto en una institucion: intencionalidad, sistematismo, dimensién contextual,

dimensidn sustantiva, dimension personal, dimension procesual y dimension evaluadora.

Rivas (citado en Guzman et al., 2015) afirma que la innovacion es algo nuevo que se

incorpora dentro de una realidad existente, en virtud de la cual resulta modificada. Es decir,
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se da en un contexto especifico, atafie y se vincula a personas y a una serie de medios,
estrategias que se requieren para su implementacion, debiendo incorporar un proceso de

evaluacion continua que permita determinar el nivel de mejora.

La innovacion educativa, “posee una intencionalidad especifica, es decir la transformacion
de la realidad, con miras a generar un contexto que se considera mas eficaz para el logro de

los objetivos planteados” (Guzman et al., 2015, p.63).

La innovacién ha provocado un gran impacto en la educacion y corresponde a “nuevas
formas de hacer”, otorgando la oportunidad de enfrentar los nuevos cambios que se
desarrollan en las organizaciones (Ruiz, 2013). La actual sociedad del conocimiento y de
cambio asume la innovacion como una necesidad de constante revision, de busqueda de
respuestas, de actuacion y adaptacion que se conciben en el seno de una institucion,
relevando su caracter sistematico, dinamico y contextualizado, por lo tanto, la innovacion
implica un cambio institucional, que nace en el seno de esta y promovida por personas
concretas, vinculadas con las iniciativas y propositos formativos que emanan de la
institucion. En este sentido Gairin (2008) es loable al referirse a la implicacion personal y
entusiasmo colectivo en la institucion educativa, que permite promover cambios
contextualizados dirigidos a la mejora. Es decir, “la innovacion significa cambiar hacia algo
nuevo totalmente o algo nuevo respecto al objeto innovador. La innovacion siempre significa
cambio y supone disponibilidad favorable al cambio, es decir, introducir novedades en

alguna cosa, mudar o alterar las cosas” (Tomas et al., 2010, p.9).

La innovacién se concretiza a través de resultados que son evidentes o también muy
invisibles, aunque los propdsitos a alcanzar pueden estar muy claros y “previamente
disefiados”, pero no se cumplen o son otros los resultados obtenidos. No hay que olvidar que
las transformaciones en las personas e instituciones son tardias, gran parte corresponde a
cambios culturales. La eficacia del desarrollo de una innovacion, la capacidad organizativa
de la institucion, su continuidad y la institucionalizacion de los procesos de cambio y mejora
aseguran en gran medida el impacto en las personas, en las estructuras y en el ambito social

donde se llevan a cabo.

Por su parte, Huberman y Havelok (1980) establecen tres modelos clasicos en el &ambito de
la educacion: a) investigacion y desarrollo, donde debe ocurrir un cambio racional y

uniforme en cualquier supuesto e hipotético destinatario; b) solucion de problemas, el
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cambio emerge desde las motivaciones del usuario, implicandose en la descubierta de sus
necesidades educativas y busqueda de soluciones; y c) la interaccién social. Cuando se

utilizan los mecanismos de influencia de unos establecimientos educativos sobre otros.

Para el estudio de la innovacion en el &mbito educacional debe estar principalmente centrada
en la estructura organizacional (dimension institucional), entendida como un proceso social
que responda con sus requerimientos sociales, puesto que cada institucion esta conformada
por diversos grupos de personas que poseen representaciones propias en cuanto a valores,
creencias y estilos que configuran su accidn cotidiana en el contexto particular de innovacion
y su quehacer pedagdgico. Considerar esto, permitird garantizar el logro de la innovacion
(Garcia et al., 2015).

De la Torre (como se citd en Garcia et al., 2015) se refiere a la innovacion como un concepto
tedrico y procesual, representada por tres modelos: el Modelo sistémico-funcional, enfoque
donde la importancia radica en determinar su naturaleza (realidad institucional, la presencia
fundamental de los agentes y usuarios de la innovacién) y finalidad del cambio (las
estrategias, los medios y los elementos relativos al proceso evaluador); el modelo heuristico
concibe la innovacién para la solucion de problemas que se deben enfrentar por medio de
estrategias de resolucion contextualizadas; y en el Modelo generativo, la innovacién se

plantea y forma parte de una mejora tanto en el crecimiento personal como institucional.

Al establecer paradigmas acerca de la innovacion, en base a su vision y enfoque, se debe
referir al modelo técnico: cuando la innovacion se asume como un problema de difusion
generalizada del conocimiento experto, disefiado y destinado para tal propésito, es decir, el
presentar y comunicar el impacto de lo alcanzado. No en tanto, el segundo modelo, de
colaboracion, se preocupa mas por analizar la realidad, la planificacion, el desarrollo, la
evaluacion colaborativa y dialogada del contexto, situacion precisa para la construccion del
cambio y empoderamiento por parte de los profesionales, es decir, un proceso
eminentemente interno, dindmico, con innumerables situaciones complejas y de
interrelacion, pero elementales para la promocion de la innovacién (Tomas, 2010).
Resumiendo, la innovacion ha de ser por naturaleza un campo de accion abierto, “con una

racionalidad dialégica o comunicativa Habermasiana y no una racionalidad tecnolédgica”

(Ruiz, 2013, p.17).
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La innovacion posee muchos significados y suele entenderse como “reforma”,

29 ¢

“cambio”,

bR 13

mejora”,

renovacion”, entre otros. Si nos referimos a la reforma, esta se asume como un

cambio estructural al sistema educativo y, a su vez, una forma especial de cambio (politicas

y programas) mientras que la innovacion se relaciona con cambios cualitativos en las

practicas educativas. Por otra parte, el cambio posee una vision holistica, natural, esencial y

dindmica de la vida institucional. La innovacion mantiene una relacién con los conceptos de

cambio educativo o curricular, reforma educativa y mejora institucional (Ruiz, 2010).

La mejora, se considera un termino mas comprensible, aunque mas incremental porque implica

un mayor alcance sobre las actividades escolares, siendo menos radical. Mientras que el

cambio se entiende como un término que suele emplearse como concepto descriptivo, y

mejora, como aquello que conlleva una valoracion cualitativa. Pueden asi darse cambios que

no impliquen una mejora desde el punto de vista valorativo (Glatter citado en Ruiz, 2010,

p.19).

Tabla 14. Relaciones y diferencias entre reforma, cambio, innovacion y mejora

Reforma

Cambio externo respaldado por la
administracion. A gran escala posee una
estrategia planificada y es mas amplia
que la innovacion.

Cambio

Incide en las percepciones de la realidad
y en los significados culturales.

Innovacion

Cambio cualitativo en la practica
educativa,  produce un  esfuerzo
intencionado a la mejora del sistema, con
una actitud de cuestionamiento e
indagacion permanente y la condicién
primordial es el aprendizaje para ponerse
en marcha.

Mejora

Mas amplia que la innovacion, no todo
cambio e innovacion implica mejora. Es
un cambio cualitativo concreto y puntual,
deseable a nivel de aula y del centro, en
funcién de instancias normativas y
valorativas.

Comparten:

v

v

v

ANEN

Percepcion de novedad por las personas
afectadas por el cambio.

Alteracién cualitativa y cuantitativa de
las situaciones previas existentes.
Propuesta intencional o planificada de
introducir cambios.

Pueden ser justificados y valorados desde
diversas perspectivas e instancias:
técnico —politicas, pedagogico-
didacticas, sociales o criticas.

Situacion de inseguridad antes las nuevas
situaciones.

No confundir lo nuevo con lo mejor.

En todas las situaciones se da la
posibilidad de crecimiento.

El conflicto es la esencia de las
creaciones.

Fuente: Ruiz, 2010 (p.22).
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Por su parte Tomas et al. (2010) se refieren a los autores King y Anderson (1990) quienes
establecen tipos de innovacidn que pueden ser emergente, es decir cuando nace en el seno
del grupo; importada cuando se toman ideas de otras formas de trabajo y se acomodan a la

realidad, y las impuestas al grupo desde el nivel superior.

Siguiendo a King y Anderson (1990) en Tomas et al. (2010), la innovacion puede ser: auto-
iniciada desde cualquier nivel en la institucién, sin embargo, se queda en este mismo, es
decir en su mismo rango. Descendente cuando su génesis parte de un nivel superior hasta un

inferior.

Ademas, la innovacion se puede clasificar como creadora, en el sentido que es absolutamente
generada en el grupo y se convierte en una novedad, mientras que, cuando es recreadora, €s
porque no ha sido generada por los sujetos activos, por lo tanto, su connotacion es poco
novedosa en el lugar donde se desarrolla. Otra clasificacion se relaciona con la naturaleza de
la innovacion, por ejemplo: el &mbito curricular, cultural e ideoldgico, entre otros (Tomas et
al., 2010).

4.2. Fases de la innovacion

Desde el punto de vista longitudinal, Zabalza (2012) establece una diversidad de fases para
la puesta en marcha de las innovaciones que estan sujetas a la diversidad de contextos y
agentes intervinientes. El autor refiere a Berman (1981) quien establece la fase de iniciacion
que corresponde al planteamiento y planificacion del cambio; la fase de uso inicial, etapa en
que se lleva a la préactica el proyecto de cambio; y la fase de la institucionalizacién, donde la

nueva estructura curricular forma parte del proceso instructivo.

Fullan (como se citd en Zabalza, 2012) establece tres fases, la primera es la iniciacion,
movilizacion o etapa que implica adoptar el cambio y, a su vez, la toma de decisiones que
pueden obedecer a decisiones politicas (innovaciones macro) o al contexto institucional a
través de las propuestas de directivos y grupos de docentes, pero usualmente corresponden

a propuestas mas individuales, propias del caracter atomizado de las formas de ensefianza.

89



Para Fullan (2002) “La iniciacion es el proceso que conduce a la decision de proceder con
la implementacion. Puede adoptar diversas formas, que van desde una decision tomada por
una autoridad a titulo individual a un mandato consensuado” (p.16). Mientras que para
Zabalza (2012) “tan importante es la etapa inicial que, segtin cOmo se lleve a cabo, determina
diversos modelos de innovacion, es decir, condiciona la naturaleza y el sentido general de

todo el proceso” (p.37).

La segunda fase para Fullan (2002) es la implementacion que consiste en:

El proceso de poner en préactica una idea, un programa o un conjunto de actividades y
estructuras nuevas para las personas que intentan aplicar el cambio o que se espera que
cambien. Este cambio puede imponerse desde el exterior o buscarse; definirse previamente
de forma explicita y con detalle o ser desarrollado y adaptado progresivamente con el uso;
disefiarse para ser utilizado de forma uniforme o planificarse deliberadamente para que los
usuarios puedan modificarlo de acuerdo con su percepcion de las necesidades de cada

situacion (p.26).

La tercera fase, la de evaluacidon, posee el valor de dar cuenta del antes, durante y después
acerca de la toma de decision de cambio, asumido sobre la base de datos, de manera, que
sirva para determinar tanto las necesidades , los problemas, la satisfaccion y el descontento
que lleva consigo todo cambio y que, por consiguiente, debe ser sistematizado por medio de
la documentacidn, supervision y evaluacion que permita obtener la informacién mas clara 'y
pertinente acerca de como se esta desarrollando el proceso, de modo, que se pueda realizar

la retroalimentacién precisa acerca del cambio en cuestion.

Ruiz (2013) rescata lo dicho por Gonzalez y Escudero (2008), quienes se fundamentan en

Fullan y establecen un modelo de innovacion curricular a través de cinco etapas:

1. Disefio y planteamiento inicial: etapa que se caracteriza por establecer las
necesidades de innovacion. Se establecen los propdsitos a lograr, el tipo de

innovacion, los participantes, las estrategias y recursos.
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2. Difusion: momento donde se informa y da a conocer la innovacién especifica a
quienes la llevaran a cabo en la practica de la manera mas fidedigna y de acuerdo
con su génesis.

3. Adaptacion y adopcion: etapa donde se pone en practica la innovacion y en la que se
debe entregar ayuda con estrategias que beneficie el compromiso y la continuidad.

4. Implementacion: parte de la innovacion mas relevante, donde se revisan como se
realiza y qué factores estan interviniendo en el éxito de la propuesta.

5. Evaluacion: Fase donde se emiten juicios de valor y si la propuesta ha sido relevante,

su efecto al interior en términos de los usuarios como al exterior.

4.3. Niveles de la Innovacion

Es vital responder acerca de qué innovar y sobre qué innovar. Al despejar estas interrogantes,
se es imprescindible establecer los niveles de la innovacion educativa y su correspondiente

caracterizacion, que se resumen en la siguiente tabla:
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Tabla 15. Niveles de la innovacion

Nivel Politico o
Administrativo

Nivel Institucional

Nivel de las Précticas
Educativas Concretas

Se sustenta en una base
legal y administrativa
establecida.

Para el cambio se requiere asumir una actitud y
posicion por parte las instituciones educativas.

Es el nivel mas alejado pero

el mas condicionado,
especificamente  por el
segundo.

Proceso de cambio

prescriptivo.

La institucién como mediadora que filtra y reinterpreta
el significado de la propuesta del sistema superior.

Las instituciones vy
agentes educativos
involucrados se tienen
gue acomodar.

Establece el marco operativo, distribuyendo vy
organizando todo lo que a proceso de innovacién se
requiere.

En este nivel, el cambio
puede ser superficial o
profundo.

Tanto la institucion como
los agentes educativos

involucrados, tienen
poca posibilidad de
opinién.

Los &mbitos de innovacion en este nivel se da en: a) el
gobierno, direccion o gestion al interior de la
institucion y que influyen en la manera de organizar lo
organizacional y politico de la institucion; b) la
configuracion, estructura y contenido de los planes de
estudio; contenidos y experiencias tradicionales o
nuevas; c) la creacion de nuevos ambientes y procesos
de aprendizajes y la incorporacion de metodologias y
formas de trabajo del profesorado y estudiantes
adoptadas y a lo transversal como el sello de la
institucion: inclusion, multiculturalismo, etc.

Es en la practica educativa
donde la innovacion actia,
sin embargo, llega al aula
con una gama de procesos
de reinterpretacion para su
aplicacion.

No hay instancias de
participacion y toma de
decisiones.

Para evitar la homeostasis o la tendencia a mantener
las cosas como estdn es importante incorporar un
protocolo de evaluacién en la fase de adopcion y
determinar cémo la institucion asume la innovacién y
la incorpora a su programacion.

Es condicion que las
innovaciones lleguen al aula
para quedarse y transformar
lo que se hace.

Fuente: Adaptado de Zabalza (2012).

Es conveniente contemplar coémo ha sido el proceso desde los distintos niveles de la

innovacion, pues es evidente que para que una innovacion continle y permanezca, se €s

necesario una politica educativa con base legal, identificacion y compromiso institucional,

estableciendo condiciones para su viabilidad y operatividad en la practica de aula.
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4.4 Ambitos de la Innovacion

El impacto que produce un determinado tipo de innovacién se relaciona con el ambito de
proyeccién y su capacidad de transformacidn, por tanto, es necesario distinguir los siguientes
niveles de cambio:

Figura 7. Ambitos de la innovacion

CAMBIOS EN LA TECNOLOGIA INSTRUMENTAL

1 | Simples v comunes Implican la modificacion de cualquier recurso que los docentes utilizan.
\, /' Atane principalmente cl aula o quehacer docente.

. CAMBIOS EN INFRAESTRUCTURA Y/O PATRONES

‘1 Mas amplios y facilitan la incorporacion de nuevas opciones de trabajo educativo. No
\ / necesariamente llevan consigo mejoras en la practica, suele ser un abaratamiento de los

A " costos, la imagen institucional u otro objetivo lejano a la mejora del aula.

. l*r-;.‘__ CAMBIOS EN LA PLANIFICACION Y /O ESTRATEGIA

‘ Posee una gran potencia transformadora. La plamificacion influye sobre la organizacion
{ | de los planes de estudio, la secuencia y progresion entre los cursos, el ingreso de

\. / practicas extemas o la vinculacion con el medio, al disefio de un enfoque estratégico de
- desarrollo.
/// . CAMBIOS EN LOS ROLES DE PROFESOR Y ALUMNO

l | El cambio se genera a partir de la propuesta institucional, la que debe contar con la
\ mfraestructura v organizacion correcta. El profesor no actiia ¢n forma voluntaria, smo que

\\ " de acuerdo con el estilo de trabajo de la institucion en su conjunto.
'/‘ - N N . ~_
/ % CAMBIOS EN LA CONCEPCION DE LA ENSENANZA
[ ' ; S
\ )! Cambio que asegura la forma de entender la ensefianza, no se queda solamente en la mera
. /  alteracion externa de la accion. Implica una accién docente encaminada a la coordinacion entre
/\~ 1 los demas profesores y la institucion, y a pensar y ver de otra manera el compromiso docente.

Fuente: Adaptado de Zabalza (2012).

4.5. La Innovacion educativa y las nuevas tecnologias

Obviamente, las tecnologias, especialmente la internet, representa nuevos desafios para la
educacion. Lo relevante es como incorporarlas en el disefio curricular para que el estudiante
del nuevo milenio sea capaz de organizar y articular la informacion del mundo global
(Rangel, 2015).
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Las herramientas tecnoldgicas no tienen ninguna propiedad inherente que produzca
instantdneamente una comunidad de construccion de conocimientos, no depende de la
configuracion del software, sino de las normas y practicas sociales alrededor de ellas. La web
2.0 y futura Internet 3.0 pueden entenderse como elemento facilitador del cambio de

paradigma en los procesos de aprendizaje (James como se cité en Hoy et al., 2015, p.26).

Existe la conviccién absoluta de que las tecnologias de la informacion y comunicacion
ocupan un lugar preponderante en el proceso de cambio curricular universitaria,
incorporadas en la gestion, docencia e investigacion (Castro, 2013). Entonces, el cambio
tecnoldgico no es aislado, sino que un proceso donde intervienen y colaboran las personas y

en el centro el estudiante activo que gestiona su conocimiento (Hoy et al., 2015).

En las investigaciones realizadas, por Hoy et al. (2015), a los académicos de dos
instituciones universitarias de Chile, acerca de la primera variable manejo de herramientas
TIC, le otorgan relevancia el incorporar las tecnologias en el proceso de ensefianza,
especialmente, la utilizacion de videos y correos electronicos, pero reconocen que tienen
poco conocimiento y manejo de las herramientas del chat, Messenger, blog, Facebook y, en
general, acerca del uso de las redes sociales. En segundo término, la variable disponibilidad
de recursos y tiempo, el profesorado expresa estar de acuerdo con implementacion de las
herramientas tecnoldgicas en la institucion como en el aula puesto que pueden incorporarlo
en la planificacion de la ensefianza. Sin embargo, asumen que tienen poca cercania hacia las
plataformas, especificamente, por la lentitud del acceso, el no tener tiempo para estar
conectado en la red institucional e investigaciones para encontrar nuevos recursos.
Finalmente, la tercera variable elaboracion y uso del hardware, solamente las utilizan como
herramienta de trabajo, ademas de la ausencia de trabajos en e-portafolios, al uso de
dispositivos de registro digital y proyectos educativos en red en las tareas que les solicitan a

sus estudiantes.
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4.6. Condiciones para la innovacion

Partiendo de la base que existen ciertas caracteristicas elementales que forman parte del
concepto de innovacion, es fundamental que para el éxito del desarrollo de una determinada

propuesta de innovacién se deben reunir ciertas caracteristicas y condiciones.

a. Proposito o motivo

Innovar no es sinbnimo de cambio, mas bien es cambiar algo con el propésito de mejorar.
Todo cambio requiere de una reflexion que permita definir con claridad sus metas,
demostrando la capacidad de explicitar las necesidades de los protagonistas, definidas por

los propios docentes y la organizacion (Zabalza, 2012).

Asimismo, ha de haber un motivo y espacio de analisis acerca de qué, para qué y como se
ha de hacer el cambio. Ahora bien, respecto en donde puede afectar el cambio, este puede
ser tanto a un nivel conceptual, es decir, en areas especificas al interior de las instituciones,
como también en su infraestructura, que se pueden estar de la mano o darse en forma aislada.
Los cambios funcionales son mas de indole operacional (humanos o instrumentales).
Finalmente, si los cambios son estructurales, afectaran areas elementales de la organizacion
(Garcia et al., 2015).

b. Mejora de la calidad de los aprendizajes

El propdsito fundamental del proceso de innovacion curricular se enfoca en el aprendizaje,
Skillbeck (como se citd en Ruiz, 2013) alude que “un cambio no significa mejora si no tiene
repercusion sobre el aprendizaje de los alumnos™ (p.32). Por lo tanto, la innovacion ha de

ser identificable de la practica de aula.

La mejora es el compromiso esencial de toda innovacion, es decir, cuando el cambio
promovido manifiesta respuestas mas aceptables que las actuales, con relacion a los valores

o prioridades establecidas. EI cambio, entendido como mejora, no acontece en forma
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automatica y puntual, mas bien, es un proceso de mejora continua en el tiempo: la institucion
va realizando un aprendizaje que le permite ser y funcionar de una manera diferente a como

lo hacia.

c. Difusién de la informacion

Quiere decir que todas las personas que participan en el proceso de innovacion curricular
precisan desde un comienzo estar informadas de la propuesta que surge del proceso de
elaboracion. Para ello, existen dos bases fundamentales, la primera es determinar
adecuadamente las estrategias de comunicacion claras, creibles y pertinentes con las
problematicas reales de mejora de los resultados; la segunda es desarrollar en las personas
un proceso de formacidn; trasmitiéndoles las ideas e implicarlas desde un “marco menos

individual o grupal a uno més institucional” (Zabalza, 2012, p.32).

d. Apertura al cambio

Los procesos de cambios en las instituciones no estan ajenos a las problematicas relacionadas
con las presiones contemporaneas acerca de la docencia en la educacion superior, mas aun,
cuando los profesores por naturaleza se resisten al cambio. Huberman y Miles (como se citd
en Espinosa, 2015) afirman que, para evitar conflictos con los superiores, los profesores
aceptan el cambio sin comprender su profundidad. Entonces, el cambio es superficial o de
falsa claridad. El profesor al no tener claro la utilidad que conlleva el cambio y no haber sido
participe de las decisiones para la implementacion, lo colocard en una situacion de

inseguridad personal y profesional, fomentando en él una actitud de rechazo (Ruiz, 2013).

La apertura es la condicion inherente a cualquier profesional ante un proceso de cambio, sin
embargo, no siempre se complementa con un compromiso activo, sino como la
obligatoriedad de tener que ser fiel con la estructura rigida que lo demanda, lo que no tiene
buen augurio. Lo fundamental es que la apertura sea asumida voluntariamente como propia,

con flexibilidad y adaptacion.
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e. Participacion entre los colectivos

El proceso de innovacién precisa de una participacion colectiva, incorporando cada vez mas
personas que la pongan en marcha y que se consolida llegando a ser un compromiso
institucional. Para instalar e implementar el cambio en educacion, se debera fundamentar en:
la motivacion por el cambio, favoreciendo la implicacion y participacion activa de los
colectivos de profesores y directivos, quienes a través de un proceso democratico e
informado intervienen libremente con su opinién, tomando decisiones conjuntas. Por el
contrario, serd muy dificil en escenarios donde los profesores se llevan mal y tienen

dificultades para trabajar en equipo.

f. Cultura institucional

Cada institucion tiene una cultura particular, una propia historia y tradicion que, al estar
consolidada con una base de union y espacio compartido, se transforma en un factor
organizativo clave que retne las condiciones para la incorporacion de innovaciones que

solamente:

(...) serd posible en la medida en que el docente se desenvuelva en una cultura profesional
basada en el pensamiento estratégico y participe en una comunidad de discurso critico,
orientada a la transformacion de la docencia. Es decir, lo que se necesita es construir una

cultura de la innovacion (Diaz-Barriga, 2010, p.44).

Por otra parte, las reformas actuales se distinguen por su autonomia formal, pero poco real
y atadas en su estructura como en lo econdémico que, aun habiendo procesos e instancias de
toma de decisiones en las instituciones universitarias, estas son absorbidas por marcos
formales que contribuyen a extender la brecha entre los ideales y realidad. Sin embargo, el
autor releva a la cultura institucional y la comprension que tiene esta del cambio, es decir,
gue exista una compatibilidad entre normas culturales y valores basicos de la organizacion
para que el proceso sea mas facil de llevar a cabo, puesto que las universidades
particularmente se distinguen por poseer una fragmentacion estructural o acoplamiento
débil ( Christensen, 2011).
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g. Compromiso

Para Zabalza (2012), “la innovacién rompe, con frecuencia, los limites del mero
cumplimiento laboral para adentrarse en un contexto de compromiso mucho mas exigentes”
(p.119). El desempefio profesional del profesorado esta ligado con el compromiso de mejora,
por lo tanto, para que la innovacién funcione y se cumpla eficazmente, “un compromiso

ideoldgico con determinados valores y modos de hacer las cosas” (Ruiz, 2013, p.30).

h. Empoderamiento

De acuerdo con Zabalza (2012), el empoderamiento es una variable personal que se vincula
con la disposicion al cambio. No solamente afecta a las cosas, sino que ademés a las
personas, en este caso, al profesor. Por lo tanto, se le deben dar las condiciones necesarias
para que lo potencie en lo personal, otorgandole espacios de autonomia que le permitan
identificar y asumir sus responsabilidades, graduando los propdsitos inherentes con el
cambio. Fullan (como se citdé en Ruiz, 2013, p.29) afirma que “en realidad las reformas
educativas llegan a ser lo que los profesores son capaces de hacer en la practica con las

mismas”.

i. Coordinacion

Es preciso generar en la organizacion, una estructura de coordinacion que apoye y favorezca
experiencias de integracion, evitando la atomizacién e iniciativas personales o de pequefios
grupos o, mas bien, que garantice un seguimiento de las iniciativas de la estructura

organizacional en su conjunto y resolver las dificultades que se manifiesten en el camino.

J. Involucrar a los protagonistas

La capacidad innovadora, que manifiesta la institucion, estad condicionada al marco de
relaciones y el clima interpersonal que predomina en la organizacion. Es vital el
involucramiento de los principales actores, que, desde una perspectiva globalizadora, se

integren plenamente en el proceso de cambio y mejora.
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k. Incorporada en el proyecto institucional

Las innovaciones deben integrarse y formar parte del curriculo formativo que la institucion
promueve, superando las individualidades y las acciones curriculares aisladas. Por
consiguiente, su capacidad de impacto debe afectar en su conjunto y a la mejora del proyecto

formativo institucional.

I. Cambio y mejoramiento en las formas de ensefianza y practica en el aula

En la actualidad, el aumento vertiginoso del conocimiento, los cambios socioeconémicos,
tecnologicos y culturales, la educacion superior estd llamada a responder a las nuevas
necesidades que el mundo laboral y profesional le exige para la formacion de los estudiantes
que alberga. En este sentido, la docencia universitaria debe centrar su formacion en el
desarrollo de competencias, las que los estudiantes deben demostrar para su desarrollo
profesional. La institucion universitaria debe ofrecer programas de formacion profesional
con curriculos flexibles para que el estudiante pueda optar a una variedad de ofertas, dejando
de lado propuestas cerradas y predeterminadas en las que el protagonismo principal
corresponde al profesor. Con este nuevo enfoque, el docente asume un rol de mediador y
centra su gestion pedagogica en el aprendizaje de sus estudiantes, sin embargo, ha de
seleccionar contenidos pertinentes, organizar nuevos metodos y estrategias evaluativas en su
practica de aula que sean concordantes con los cambios que acontecen en su entorno,

desarrollando una mejor formacidn y preparacion para el mundo profesional (Feixas, 2006).

m. Actualizacion y formacion continua

En la innovacion curricular, los colectivos deben manifestar la voluntad explicita de
formacién y actualizacion de nuevas formas y métodos de ensefianza, vinculadas con el
progreso disciplinar como profesional. El compromiso que debe asumir el profesor en
cuanto a la adquisicion y actualizacién de nuevos conocimientos y habilidades para que se
pueda llevar a cabo la innovacion. La innovacion y formacién son conceptos disimiles, pero
que se complementan, puesto que la innovacidn se transforma en una estrategia de formacion
continua (Ruiz, 2013).

La formacidn es un recurso de la innovacion: no se concibe si no esta presente. Es imposible

que las personas hagan cosas diferentes sino saben hacerlo. Entonces, se deben incorporar
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propuestas de formacion tanto general como especifica (Zabalza, 2012). “La formacion
pedagdgica del docente es un imperativo para que la configuracién y organizacion del
curriculo se ajuste a los tiempos actuales en lo referente a contenido, metodologias y

evaluacion” (Feixas, 2007, p.88).

Para concluir el capitulo, Fullan y Hargreaves (2014) crearon una expresion que resume una
serie de caracteristicas necesarias para cambiar la realidad negativa de las escuelas
“profesional capital of teachers” que consiste en el capital humano (la calidad de los
individuos), capital social (la calidad del grupo) y el capital de decisiones (el
desenvolvimiento de conocimiento, capacidad de "juicio™ individual y colectiva para crear
méas y mas decisiones efectivas en el tiempo). Los esfuerzos de las reformas tradicionales
estan llamados al fracaso, a menos que los profesores y sus asociaciones se involucren en
mutua ayuda para moldear y evaluar las politicas y estrategias. Las pruebas de desempefio
paradojalmente no son el mejor camino para aumentar el desempefio, comparado, por

ejemplo, a las culturas colaborativas.

El cambio educativo es un proceso de asimilacion de la multiplicidad de realidades de los
individuos, que son los encargados de implementar el cambio. Los innovadores que son
incapaces de transformar sus realidades de cambio a través del intercambio con quienes
habran de implementarlas pueden llegar a ser autoritarios como los mas acérrimos defensores
del statu quo (Fullan, 2002, p.123).
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Figura 8. La ensefianza efectiva para transformar la profesion docente
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Fuente: Adaptado de Fullan y Hargreaves (2014).

Por otra parte, Hernandez y Medina (2014, p.503) se refieren a Murillo (2003) quien presenta

los principios por los cuales la innovacion educativa conseguira mejorar:

Centrarse en la institucién educativa e implicar a todo el personal del centro;
Desarrollar una comunidad de aprendizaje en la comunidad escolar;

Utilizar como guia de necesidades la informacion de profesores y alumnos;
Potenciar la formacion continua del profesorado;

Fomentar la capacidad de los alumnos para aprender;

o U w D

Centrarse en la valoracion continua de la ensefianza y en el desarrollo de mejoras.

Hasta el momento se han dado a conocer los principales aspectos relacionados con la
innovacion educativa. A continuacién, se presentan, en el siguiente capitulo, elementos

atingentes con la innovacién curricular en la educacion superior.
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CAPITULO 5. LA INNOVACION CURRICULAR EN LA
EDUCACION SUPERIOR
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CAPITULO 5. LA INNOVACION CURRICULAR EN LA
EDUCACION SUPERIOR

5.1. El nuevo enfoque de la Innovacion en Educacion Superior

Al parecer las instituciones de educacién superior han sido las que con mayor dificultad han
tenido que ir cambiando con el transcurrir del tiempo, porque las mudanzas culturales,
sociales y econdmicas han penetrado en la esfera académica. Sin embargo, no se puede negar
que existan capacidades al interior de estas instituciones para impulsar y desarrollar procesos
de innovacion. Para ello, es condicién que la institucion se pregunte qué significa la
innovacion, como hay que promoverla, gestionarla y evaluarla en el &mbito universitario.
Empero se ha de construir una cultura que valore y aliente el cambio en todos los niveles de
desarrollo organizativo. De este modo, la organizacion favorecera la adopcion de nuevas
estrategias que le permitiran salir a flote ante el nuevo escenario educativo (Tomas et al,
2010).

Para Tomas et al. (2010), en relacién a los estudios Clark (1998) sobre universidades
inglesas, los resultados daban cuenta que se relevaban cinco elementos fundamentales para

un proceso de innovacion exitoso, los que se detallan a continuacion:

1. Un equipo de gestion poderoso, que independientemente de la naturaleza de
la institucion, es capaz de adaptarse y poseer capacidades administrativas
para complementar la gestion con los valores académicos tradicionales, con
la finalidad que transversalmente puedan trabajar para mejorar.

2. Una periferia desarrollada y promocionada que se logra a través de la
vinculacién entre la vida académica y la sociedad para el beneficio del
desarrollo intelectual, la formacion continua y acercamiento del estudiante al
contexto laboral.

3. Base diversificada de fondos, significa que la organizacion debe tener

diversas fuentes de financiamiento para asegurar su progreso.
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4. Una academia motivada, significa que las unidades académicas deben
implicarse 'y empoderarse, aunque posean practicas arraigadas,
paulatinamente iran incorporando las innovadoras.

5. Culturainnovadora integrada que se refiere a compatibilizar los cambios con
las costumbres y prestigio de la institucion. “Las universidades deben seguir
siendo ellas mismas. Tienen que encontrar estrategias de implementacion
originales que recon6zcanlo que es esencial y especifico a cada una de ellas

y deben basarse en ese capital” (Tomas et al., 2010, p.18).

El cambio de paradigma de la docencia centrada en la ensefianza a la concepcién socio-
constructivista del aprendizaje se ha incorporado en los nuevos modelos educativos
institucionales de educacion superior, relevando al estudiante como un sujeto responsable
de su aprendizaje y la construccién de nuevos significados. En los procesos de innovacion
curricular, en su esencia, y mas alla del redisefio curricular propiamente tal, la figura del
profesor se proyecta como el responsable de crear ambientes y espacios que potencien y

guien los aprendizajes de sus estudiantes.

Corvalan et al. (como se cito en Rangel, 2015) subraya la aportacion de las competencias al
desarrollo multidimensional y a la integracion de conocimientos y actitudes, estableciéndose
cambios en la forma de adquisicion de aprendizajes, pues los conocimientos que antes se
trasmitian, ahora se requiere mas que eso: el desarrollo de habilidades necesarias para

enfrentar los desafios y complejidades de la profesion.

Ejemplo del proceso anteriormente mencionado, desde el afio 2000, la Universidad de
Amberes (Bélgica) ha ido desarrollado un proceso de cambio fundado en un enfoque de
ensefianza basado en la competencia y centrado en el estudiante. La planificacion de la
ensefianza enfatiza el pensar en las actividades de los estudiantes, desarrollando
competencias, en vez de acumular conocimientos, que apliquen en la resoluciéon de

problemas complejos de la vida real (Stes et al., 2015).

La innovacidn curricular en la Universidad se concretiza a través de la flexibilidad en los
planes y programas de estudio, el reconocer que los estudiantes puedan ser participes de su

propio itinerario formativo, incorporando actividades curriculares que lo formen como
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persona y no solamente en lo disciplinar y alivianandoles la carga electiva por medio de la
distribucion de las horas de estudio en forma equitativa. Ademas, la innovacion curricular
implica la revision del plan formativo, un proceso de actualizacion de lo disciplinar y sus
contenidos y el fomento de la vinculacién con el medio para establecer las primeras
aproximaciones al mundo laboral y social, como también favorecer la movilidad estudiantil
a través del reconocimiento de sus resultados de aprendizajes y homologacién de los créditos

transferibles.

La reforma del curriculo puede quedarse en un puro maquillaje institucional si no viene
acompafiada y complementada por otras medidas de igual o superior importancia como la
mejora de las infraestructuras y de la organizacion institucional, la formacion del profesorado
y la mejora de su estatus profesional (...), una mejora de la imagen y la autoestima de la

institucion de quienes la integran (Zabalza, 2013, p.62).

La innovacién indudablemente lleva a desarrollar cambios, pues sin estos no es posible
avanzar. De ahi que es necesario tener claridad cuéles son los mecanismos para desarrollar
los cambios en una organizacion y en qué fuentes se han de apoyar para promoverlos. La
Educacién Superior no ha estado ajena, centrando su atencion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, especialmente en las disciplinas y actividades curriculares en las cuales los
académicos no cuentan con herramientas pedagogicas. De tal manera, se han creado centros
de apoyo a la docencia, que tienen la mision del aseguramiento de la calidad de la formacion
de los estudiantes a través de la puesta en marcha de los modelos educativos en los cuales se
sustentan. La innovacion se presenta como un proceso planificado hacia determinadas
mejoras que permitan responder al aseguramiento de la calidad e incorporando cambios y

actualizaciones curriculares en concordancia con las demandas institucionales y globales.

Los cambios siempre estdn mediados por las personas que los llevan a cabo, quienes los
interpretan de acuerdo al contexto especifico, tanto en lo intelectual y actitudinal y con un
particular estilo de actuacion. Entonces, el desarrollo de la innovacion en Educacién
Superior implica un cambio en la practica docente, donde el profesorado actia como

mediador en el desarrollo de las innovaciones. Pero existen diversas variables que entran a
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mediar en el proceso de desarrollo de la innovacion, pues los cambios en una organizacion,

sea en su estructura como funcion, generan conflictos, resistencias y obstaculos.

Figura 9. Variables proceso de innovacion curricular

Contextuales

vinculadasala

reaccion de los
sujetos al cambio

Personales
vinculadasala Liderazgoy Cambio
disponibilidad de educativo
cambio
Caracteristicas de Implicacion de los
los profesores lideresenla
innovadores innovacion

Fuente: Adaptado de Zabalza (2013).

Los centros educativos deben potenciar los cambios, “no obstante, para que se dé¢, son
precisas capacidades instaladas que permitan desarrollar procesos de auto revision,
planificacion y accion estratégica dirigidos a la mejora institucional. La existencia y la
utilizacion de habilidades y de técnicas para el trabajo colectivo, a la vez que la existencia
de un trabajo colaborativo que permita el dialogo profesional y el aprendizaje mutuo, son

también aspectos que cabe considerar (Gairin, 2011, p.35).

Collazo (2014), quien cita a Bernstein (1988), explica que el cambio curricular en la
educacion superior ha sido débil, puesto que tanto el profesorado como los estudiantes
controlan en un alto nivel “el proceso de seleccion, organizacion, ritmo y temporizacion del
conocimiento transmitido y recibido en la relacion pedagdgica, aunque condicionado por la

fuerza de las tradiciones disciplinares y educativas” (p.41).
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Estas diferencias radican, en primer lugar, en el proposito de la formacion de la profesion,
por los contenidos que por su naturaleza son de indole disciplinar e influida por la tradicion
de la profesion y la practica particular. En segundo lugar, se encuentra el conocimiento
académico diverso de las distintas especialidades, hecho que incide en un curriculo prescrito
que legitima y releva los contenidos (Collazo, 2014).

Hannan (2005) se refiere a investigaciones financiadas por Partnership Trust en Inglaterra,
acerca del impacto de la innovacién en el proceso de ensefianza- aprendizaje en instituciones
de educacion superior, departamentos y unidades, donde existen dos miradas diferentes ante
la innovacion; los que animan y apoyan el proceso y los que la ignoran y miran con
desconfianza. Los resultados dan cuenta que existen diferencias de opinion entre los que
consideran innovacion como tecnologia y otros como la excelencia en la ensefianza y el

aprendizaje.

En el estudio en las Universidades del Reino Unido (Oskoloaga, 2013), en primera instancia,
se identificaron modelos de trabajo, proyectos, simulaciones individuales como grupales,
siendo la innovacion muy menor, no siempre con éxito o vinculada con la calidad
institucional. La justificacion para innovar se apreciaba mas en los mas jovenes o en aquellos

que detectaban problemaéticas para llevarla a cabo.

La conclusion fue que, entre las cinco universidades estudiadas, existian puntos en comun
relacionados con la estabilidad, claridad e inmovilidad de sus fines, la relativa poblacion
estudiantil y un curriculo cambiante. Pero, también demostraban grandes diferencias entre

sus caracteristicas personales, las que se resumen en ocho desafios:

Existencia de problemas sobre el tipo de innovacion y sus fines; determinar cuando una
innovacion es beneficiosa para los estudiantes; qué tipo de institucidn se pretende; como se
lleva a cabo la innovacion; qué tipo de apoyo es necesario para ello; si los fondos disponibles
determinan el tipo de innovacion; si se prima con ascensos la realizacion de innovaciones;

cuéles deberian ser las preocupaciones de los innovadores (Oskoloaga, 2013, p.181).

Existen ejemplos internacionales de innovacion en la formacion profesional, tales como
Dinamarca, Suiza y Alemania, que son paises referentes con relacion a la cantidad y calidad

en Educacion. En términos de buenas practicas en orientacion estan el Reino Unido y
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México. En el estudio descriptivo realizado por Tarrifio y Lloret (2011), se analizan los casos

de los paises enunciados y sus principales resultados se exponen en el siguiente recuadro:

Tabla 16. Casos de paises con innovacion

CASO CARACTERISTICAS DE LA INNOVACION

Alemania Sistema dual: un 60% de la formacién de desarrolla en una empresa o administracion
contratante. Hay una corresponsabilidad publico-privada de la propuesta formativa;
participacion conjunta en la confeccion de marcos normativos, innovacion, gestién y
actualizacion del curriculo.

Dinamarca Igual presencia de vinculacion con las empresas en un 50% del tiempo en estas. Se
diferencia del modelo aleman porque la vinculacion de los actores se da con mayor
intensidad a partir del nivel local (comités comerciales locales). Los contenidos de la oferta
educativa se gestionan desde el nivel local, lo que beneficia la adecuacion de la oferta y
demanda de cualificaciones y perfiles profesionales.

Suiza Posee un total contacto con el mercado laboral.600 asociaciones profesionales, responsables
de transferir al Ministerio de Educacién cudles serian las competencias profesionales y
necesidades que el sistema de formacion profesional debera cubrir (normativas y curriculos
marco). Es relevante que la investigacion e innovacion estd presente en la formacion
profesional.

Meéxico Mejora en la orientacién a través de la implicacion de actores relevantes: autoridades
educativas federales, de Educacién Superior y poder legislativo, a través de un proyecto de
orientacion vocacional, aumentando el acceso a la informacion para la reduccion del
abandono escolar e incrementar el éxito escolar y eficiencia del sistema.

Inglaterra Profesionaliza y potencia el rol del orientador (Institute of Career Guidance). Igual que el
caso anterior, el propdsito principal es entregar una informacién 6ptima al estudiante para
que tome decisiones sobre su futuro académico con anticipacion.

Fuente: Tarrifio (2011).
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5.1.1 El cambio y mejora en las instituciones universitarias

Kuhn (como se citd6 en Huntington, 1997) resume que, a lo largo de la historia del
conocimiento cientifico, constantemente, los paradigmas son substituido por otros que son
recibidos con maés satisfaccion. Esto ocurre porque los antiguos paradigmas pierden la
capacidad de explicar hechos nuevos o descubiertos recientemente. Como explica Kuhn,

para ser aceptada como paradigma una teoria debe parecer mejor que sus rivales.

Los mapas o paradigmas simplificados son indispensables para el pensamiento y la accion
de los humanos. Podemos formular teoria, modelos y usarlos conscientemente para orientar
nuestra conducta, aunque neguemos la necesidad de tales guias y nos apoyemos en la
creencia de actuar partiendo de los hechos “objetivos”, concretos, considerando cada caso
“segun sus méritos”, nos engafiamos, pues en lo mas recondito de nuestras mentes se ocultan
supuesto, predisposiciones y prejuicios que determinan el modo en que percibimos la

realidad.

En Huntington (1997) encontramos la necesidad de modelos explicitos o implicitos para
poder: ordenar la realidad y hacer generalizaciones acerca de ella; entender las relaciones
causales entre fendmenos; prever y, si tenemos suerte, predecir acontecimientos futuros;
distinguir lo que es importante de lo que no lo es; indicarnos qué pasos debemos dar para

lograr nuestros objetivos.

Citando el ejemplo del autor que deja claro la especificidad y relevancia de los modelos:

Cada modelo 0 mapa es una abstraccion y sera mas Gtil para unos fines que para otros. Un
mapa de carreteras nos indica cémo llegar con un coche de A a B, pero no sera muy (til si
estamos pilotando un avion; en este caso necesitaremos un mapa que destaque los
aerodromos, radiofaros, rutas aéreas y la topografia. Pero, sin mapa estaremos perdidos.
Cuanto més detallado es un mapa, més exactamente reflejara la realidad. Sin embargo, para
muchos prop6sitos un mapa sumamente detallado no seré (til. Si deseamos ir de una gran
ciudad a otra por una importante autopista, no necesitamos, y hasta puede resultarnos
confuso, un mapa que incluya mucha informacion no relacionada con el transporte por
carretera y en el que las autopistas importantes estén pérdidas en una masa compleja de

carreteras secundarias. Un mapa, por otra parte, que contuviera sélo una autopista omitiria
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gran parte de la realidad y limitaria nuestra capacidad para encontrar rutas alternativas si
dicha autopista estuviera cortada por un accidente grave. Dicho brevemente, necesitamos un
mapa que represente la realidad y al mismo tiempo la simplifique de la forma que mejor se

ajuste a nuestros propositos (Huntington, 1997, p.23).

Lewin (como se citd en Rodriguez, 2015) define el cambio como un fenémeno de
desequilibrio en la organizacion, es decir donde se incrementa su fuerza y disminuyen las
fuerzas que lo restringen, ocurriendo un desplazamiento hacia lo nuevo, y consolidarse para
que se torne permanente. Por su parte Judson (como se citdé en Rodriguez, 2015, p.41) en
torno a la implementacion del cambio, establece 5 etapas: “analisis y planificacion del
cambio; comunicacion del cambio; aceptacién de los nuevos comportamientos; cambio
desde el status quo hacia un estado deseado.” Pero ademas el autor vislumbra que esto del
cambio habré resistencias que habrd que reducirlas con ciertos métodos y estrategias, por

ejemplo: medios alternativos, programas de recompensas, negociacion y persuasion.

Por otra parte (Rodriguez, 2015) enfatiza lo del cambio en las organizaciones educativas
refiriéndose al modelo de Gairin (1999), quien establece cuatro estadios relacionados con el

desarrollo de la organizacion:

Primer estadio: el rol de la organizacion es secundario y remplazable, siendo

relevante el programa de intervencion.

Segundo estadio: existen propositos y compromisos claros y definidos por parte de

la institucion en torno a la organizacion.

Tercer estadio: en esta etapa la organizacion releva a las personas y la capacidad
que tienen para evaluar el cambio y la mejora permanente en la institucion donde

pertenecen.

Cuarto estadio: etapa donde se releva el compromiso de la institucion en socializar
y compartir el conocimiento y la comprension que se tiene acerca del cambio de la

mejora continua.
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Figura 10. Estadios relativos al papel de las organizaciones (Gairin, 1999)
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Fuente: Rodriguez (2015, p.43)
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De acuerdo con Hernandez y Medina (2014, p. 501) la idea del cambio y mejora en las
instituciones educativas se inicia a finales de los afios 60. Este movimiento sienta sus bases
en “condiciones comunes y consensuadas de trabajo para todos como una filosofia prioritaria
de convivencia para el progreso”. Primeramente, tener el convencimiento que el centro
educativo debe desarrollar politicas solidas y equitativas que involucren a todos sus
participantes, por medio de la planificacion y gestion, es decir en un proceso de aprender
a hacer. En segundo lugar, muy importante es el trabajo en equipo en pos de iniciativas y
propdsitos comunes, como una forma de aprender a convivir. Estos dos principales aspectos

se fundamentan en la idea del desarrollo de los aprendizajes de calidad con equidad.

Para un verdadero cambio, la innovacion se debe apoyar en dos niveles, en primer lugar, los
cambios proyectados y deliberados, estimulando el propio cambio entre grupo de personas
implicadas con objetivos comunes, consensuados y procedimientos negociados; en segundo
lugar los cambios participativos, con objetivos que surgen de la propia comunidad que desea
el cambio después de un estudio de necesidades del centro (Herndndez y Medina, 2014,
p.503).
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Schoén (en Fullan, 2002, p.63) habla que todos los cambios reales se comportan al pasar a
través de zonas de incertidumbre, el estado de naufrago, de estar perdido, de hacer frente a
mas informacion de la que puedes manejar. Por el contrario, es imprescindible que el cambio

tenga un sentido voluntario, compartido y con significado para las personas (Fullan, 2002).

El cambio real debe ser asumido como un fendmeno natural que lleva consigo la falta, la
incertidumbre y controversia. Resulta poco comprensiva la naturaleza y propdsito acerca del
cambio que se desea realizar, sea el modelo, los métodos o creencias, en tales casos, se
experimentan en forma confusa e inconexa. EI cambio debe ser el resultado de adaptaciones
y decisiones tomadas por los colectivos que participan en una organizacion, el tener
conocimiento e informacion de las principales dimensiones que involucran el cambio,
identificando un gran ndmero de fendmenos interesantes y propios del ambito de la

institucién educativa.

El cambio puede sobrevenir bien porgue se nos impone (por causas naturales o de formada
deliberada), bien porque tomamos parte voluntariamente de él -o incluso lo iniciamos -
cuando no estamos satisfechos con nuestra situacion, no hallamos consistencia o nos resulta
intolerable. En cualquier caso, el sentido del cambio raramente es claro al principio y esta

ambivalencia impregna el proceso de transicion (Fullan, 2002, p.2).

En este contexto, es relevante la realidad subjetiva que experimenta el profesorado. En el
capitulo “el sentido subjetivo del cambio educativo”, Huberman (como se cit6 en Fullan,
2002) se refiere a que la “presion de las aulas™ afecta al profesorado en su quehacer diario,
por ejemplo, el perfeccionamiento continuo, que a su juicio son extensos pero superficiales,
el exceso de “actividades simultaneas” en el aula e institucion, la adaptacion constante ante
las situaciones de la realidad del medio educativo cambiante (estudiantes, centro etc.) y la
presion de estar comprometido con el estudiante en lo personal pero que indudablemente le

favorece en su aprendizaje.

Para Alvarez (2015) las organizaciones educativas se encuentran en una encrucijada
permanente entre el mantenimiento de sus sistemas y la renovacion de los mismos. Se trata
entonces de construir un enfoque integral del cambio desde lo personal, colectivo hasta lo
institucional (Zabalza, 2012).
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Zabalza (2003) afirma que mejorar la calidad de la docencia es un propdsito que requiere de
la sinergia institucional y de la implicacién de los diversos sectores de la comunidad
universitaria. Se entiende entonces, que la innovacion se debe producir con la participacion
de todos los agentes que intervienen en el proceso formativo del estudiante, de manera
auténtica y no forzada, que debe tener la capacidad de impactar sobre las préacticas reales del
docente y no responder a una demanda burocratica, puesto que se corre el riesgo que la

accion también sea burocratica.

Para Zabalza (2012), la innovacidn es un espacio dilematico que se ubica entre dos campos
de dilemas y contradicciones. En el primero, estan los elementos de la politica educativa y
modelo curricular que conforman el contexto mas amplio de las innovaciones vy, en el
segundo, estan los problemas o dilemas domésticos propios de una determinada institucion,
lo que el autor denomina “cultura”, con sus particulares formas y caracteristicas que asumen
en cada situacion concreta frente al proceso de innovacion. Segun el autor, el dilema se
mueve entre la dimensidn personal y la dimension técnica de las innovaciones, donde la
accion educativa posee tres componentes basicos de la profesionalidad docente: el
disciplinar, el pedagdgico y el personal, siendo estos la base y fundamento del proceso

innovador.

Queda de manifiesto la importancia y relevancia que tienen los docentes en todo proceso de
innovacion. Zabalza (2012) afirma que una innovacion individual posee menos potencial de
cambio que las colectivas y esta mas propensa a encapsularse, es decir, termina siendo una
anécdota de un (a) docente, sin influenciar de manera significativa sobre los propositos del

proyecto formativo.

Seguin Alvarez (2015), el cambio implica una serie de transformaciones y modificaciones en
las concepciones, medios y recursos. Teniendo en cuenta, que el profesor es una pieza clave
para la implementacion del cambio, es necesario que la institucion lo provea de recursos,
espacios, tiempos y recursos. Para Fullan (2002) el problema estd en la forma en que se
incorpora el cambio, de la necesidad de procesos y espacios de reflexion y de constante
aprendizaje. Los maestros no tienen ningun motivo para creer en el valor de los cambios
propuestos, ademas, de los pocos incentivos (y si costes considerables) para averiguar si un

cambio acabara siendo valido.
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El profesorado esta inserto en una cultura institucional, que es “el alma de la institucion”, la
q

que posee una lectura propia donde todos funcionan de acuerdo a ella (Zabalza, 2012, p.142).

La cultura organizativa ha sido reconocida como el componente clave en la literatura del
cambio organizacional. Tomas (2003) comparte la opinion de Parsons (1951), Merton (1957)
y Schein (1988) de que la funcién principal de la cultura organizativa es resolver los
problemas basicos de la institucidn respecto a su supervivencia y adaptacion al medio que le
rodea, la integracion de sus procesos internos para determinar y consolidar su capacidad de
supervivencia y adaptacion (Tamayo et al., 2014, p.9).

Zhu y Engel (2014), afirman que los cambios del mercado presionan a la universidad por
innovacion y se ha llegado a la conclusion de que la organizacion de las universidades es la
clave para la innovacion, al igual que su forma de gestién es muy importante. Algunos de
los estudios de las autoras demuestran que la innovacion se da con mas frecuencia en las
universidades que fomentan la integracion y la diversidad. Sus investigaciones discuten la
influencia de la cultura académica sobre la de innovacion y las politicas que son tomadas
para incentivarla. La relacion entre la cultura de la organizacion y "innovaciones de

instruccion” (que se puedan ensefiar).

Las autoras indican que, segin Schein, la cultura de la organizacion universitaria se organiza

en tres niveles:

1. Artefactos que comprenden los componentes fisicos de la organizacién que
transmiten los significados culturales;
2. Lidia con la cultura profesada por los miembros de la organizacion, (los valores);

3. Las suposiciones tacitas de la organizacion.

Bésicamente, con la cultura apropiada se puede innovar. Estudios demuestran que la cultura
de la innovacién incrementa la actuacion de la organizacion, porque la cultura de la
innovacion comprende los valores y las caracteristicas que son receptivas a nuevas ideas. La
“cultura de la innovacion” es un término multifacético. Es una cultura abierta a nuevas ideas,

que quiere organizase en grupos, poniendo a todos en un conjunto de conversaciones y
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cambio de experiencias. También fomenta el liderazgo, estrategias, estructura, actitudes y
distribucion de contactos (network).

El mayor desafio para una institucion es crear una cultura que apoya y abraza la innovacion.
En el caso de China, hay obstaculos que valorizan la jerarquia vertical, derivada del
confusionismo que deposita en el profesor una imagen intocable y de extrema individualidad
ligada a la sabiduria o la burocracia que crea conflictos de poder interno entre los miembros
de una organizacion. En ese caso, el cambio innovador requiere mucha fuerza y necesidad
de experimentar en las universidades nuevas formas de organizacion y sobre todo valorizar
la horizontalidad, que dejen de lado lo unilateral y que pongan en dialogo el conocimiento

entre profesores.

En el estudio de Painter y Clark (2015) acerca de la experiencia realizada en la Universidad
del Estado de Arizona, algunos profesores tuvieron la oportunidad de hacer una experiencia
de aprendizaje en comunidad (sense making). Durante cuatro afios, un grupo de profesores
interesados en impulsar cambios en la cultura académica, como la innovacion en la forma
de comunicarse entre los colegas y con los propios alumnos, fueron seleccionados por los
organizadores del proyecto. Resultd en una buena experiencia, en la cual las reuniones
mostraron en muchos casos que los profesores no saben que sus teorias en uso no son
compatibles con las teorias de ensefianza- aprendizaje, y que una de las principales ideas
para el cambio, es que en el aprendizaje el individuo se convierta en un practicador, y que
no solamente aprenda sobre practicas. Las reuniones funcionaban a través del libre discurso,
libre discusion de temas y experiencias en la vida de cada integrante del grupo, al punto que

los problemas se compartieran para que fueran entendidos y solucionados.

Rodriguez (2015) afirma que los cambios tanto sociales, econdmicos y tecnoldgicos van de
la mano con las reformas de los sistemas educativos. Por consiguiente, es necesario realizar
una profunda revision a los modelos organizativos tradicionales con la finalidad de favorecer
un proceso de innovacion en armonia con los nuevos tiempos de cambio. Por el contrario, si
existe un estancamiento en las organizaciones educativas, €s porque en su interior existen

limitaciones internas sobre la teoria del cambio.
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Por lo tanto, el desarrollo organizativo actual responde a la necesidad del cambio,
esencialmente a través de un trabajo realizado en equipos, que debe favorecer la
comprension de las formas de actuar y las relaciones humanas al interior. Finalmente, el
autor afirma que el cambio educativo no es un proceso corto, que se gesta al interior de la
organizacion educacional, de indole colectiva y participativa, y que ha de tener en

consideracién: qué se va a cambiar, para qué se va a cambiar, y por qué se va a cambiar.

Por otra parte, se discute la necesidad de enfocar las politicas e inversiones educacionales en
lo que es la realidad interna de las instituciones, al paso que la situacion educacional, un
subproducto de las politicas gubernamentales, se muestra un fracaso. Las politicas y
evaluaciones de desempefio que surgen dentro de las instituciones politicas, externas a la
idiosincrasia del dia a dia y que resultan del juego politico, deben ser repensadas para que la
responsabilidad interna sea fomentada, llevada a un cambio realmente practico en la forma
que se organiza la educacion, que depende directamente del desempefio de los que viven a
diario el oficio de educar. Los gobiernos gastan enormes cantidades de inversiones en
tecnologia, en examenes de niveles nacionales con el objetivo de mejorar la educacion,
intentan desde el exterior de las instituciones elaborar politicas que cambien la especifica
realidad del dia a dia de la educacion. Muchas veces, por ser especifica, la realidad no se
explica de forma superficial, general, desde afuera y, debido a eso, las politicas
gubernamentales se convierten en fracasos totales, pues desconocen la realidad interna de
cada comunidad, de cada escuela, de cada universidad etc. Muchas veces, politicas de
punicion o de premiacion, incentivan la omision sistematica de resultados (Fullan et
al.,2015).

Los autores discuten que es necesario dar mas énfasis a las caracteristicas que definen la
realidad interna de la organizacion educacional, es decir, la responsabilidad interna. Cambiar
el estado interno del "modo predeterminado” en las instituciones educativas es algo muy
importante, o sea, muchos ejemplos de experiencias registradas sobre el perfil de las
instituciones y los logros que se proponen demuestran que cuando éstas se encuentran en el
“modo predeterminado” del discurso educacional, que es el que responsabiliza a los
profesores Unicamente por el logro del aprendizaje, éstas no alcanzan sus metas. La idea es
crear una cultura colectiva colaborativa, con la capacidad de deliberar colectivamente para

hacer circular el conocimiento profesional en las escuelas. “El fortalecimiento de la
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institucién, no solo viene por dar soluciones particulares y contextualizadas a los cambios,
sino como nos enfrentamos a los problemas y qué aprendizaje institucional obtenemos de
ello” (Cebrian, 2008, p.26).
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CAPITULO 6. EL PROFESORADO UNIVERSITARIO

6.1. Perfil

El perfil del profesor universitario reine una serie de caracteristicas, principalmente
personales e inherentes con sus ideas, apreciaciones y motivaciones ligadas a su quehacer
como docente, y las sociales y profesionales que estan en relacion con su desempefio y

cumplimiento con su profesion y con la institucion (Feixas, 2006).

En la actualidad resulta imposible concebir un profesor solitario, que no sea reflexivo y
artesano de su desarrollo profesional. Por el contrario, es vital la complementariedad del
trabajo en equipo, por la dimensidn social que alberga la profesion docente. El intercambio
de experiencias es de incalculable valor como el analisis de su practica pedagdgica a través
de una reflexion critica que le permita dar respuestas a las interrogantes relacionadas con sus
estudiantes, el entorno educativo y de las propias (Pumares, 2012). Sin embargo, la practica
docente se caracteriza por ser compleja y cambiante. Como complemento a la diada que
alberga el conocimiento de la profesion y la experiencia profesional del maestro, esta la
intuicion, es decir, cuando el profesor reconoce determinados patrones, e inmediatamente
hace lectura fugaz que lo lleva a adaptarse en el entorno cambiante; por ejemplo, no tiene el
tiempo para recordar acerca de las teorias del aprendizaje, porque debe actuar con inmediatez
(Atkinson y Claxton, 2002). En palabras de Schon (1983): “lo que falta en el enfoque
racional es aquello que no puede analizarse con facilidad ya que se encuentra implicito en el
contexto” (Atkinson y Claxton, 2002, p.16). Para ello es determinante una auténtica y
permanente practica reflexiva, que, a pesar de los obstaculos, el maestro ha de reflexionar
acerca del hecho educativo, es decir, de los intentos que ha realizado en su quehacer y acerca

de los resultados de su accion (Perrenoud, 2004).

Frente a lo anteriormente expuesto, es necesario relevar que la cultura de la ensefianza de
una comunidad involucra creencias, valores, estilos y maneras de realizar las cosas. En
consecuencia, ejerce una influencia sobre el profesorado, especialmente en los menos
expertos les trasmite soluciones compartidas de generacion en generacion. En definitiva, si

queremos entender acerca de lo que realiza el profesor y por qué lo realiza de una
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determinada manera, debemos comprender su comunidad y cultura particular de trabajo,
porque el profesor, aunque fisicamente se encuentre aislado de otros adultos en la sala de

clases, psicoldgicamente, no lo esta (Hargreaves,1996).

Para Imbernon (2012), el conocimiento del docente va mudando y se desarrolla desde su
propia experiencia profesional, con las de sus estudiantes en el aula y colegas de trabajo. Por
lo tanto, para la formacion inicial y permanente no solo deberia priorizar la mejora de las
antiguas practicas e ideas perennes que se tiene de la docencia, mas bien se deberian

propiciar nuevas maneras de formacion que:

Amplien el horizonte con la debida flexibilidad y pertinencia en el particular contexto

de trabajo del docente con lo disciplinar y didactico.

e Desarrollen competencias pedagdgicas y flexibilidad metodoldgica.

e Desarrollen las capacidades en el docente para que pueda establecer relaciones
positivas hacia los estudiantes y los ambientes y espacios de aprendizaje.

e Fomenten el trabajo colectivo para que existan instancias de didlogo, discusion,
reflexion, intercambio de experiencias para permitir la mejora de la docencia.

e Fomente una participacion comprometida, tanto particular como en equipo en

procesos de reflexion e investigacion, en términos de las formas de hacer y los efectos

que esta produce en la docencia.

El profesor universitario posee un perfil que se caracteriza por estar constantemente
estudiando e investigando, no simplemente es aquel que trasmite y explica el contenido, mas
bien demuestra capacidades y condiciones para generar en sus estudiantes las dudas que
emanan de los problemas de la profesion. Por tanto, estd atento y preparado con su saber
sabio y adaptado a las situaciones concretas y pertinentes del devenir universitario (Flandez,
2015)

Se piensa que definir mejor a un profesor universitario, seria aquel que desarrolla clases
brillantes, que trasmite en sus estudiantes el conocimiento a través de valiosas lecciones
magistrales (Mafu et al. 2011). Sin embargo, el dominio de la disciplina que tiene el docente
universitario no lo es todo, ademas de esto, debe manejar los conocimientos pedagdgicos

generales de la instruccion y del aprendizaje (Castro, 2012). Por otra parte, la buena
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ensefianza marca diferencias sustantivas en cuanto a sus efectos formativos versus una débil
ensefianza (Zabalza, 2013). El profesor universitario posee un dominio de los contenidos
cientificos y de la investigacion, pero con una precaria formacion pedagogica-didactica
(Benedito, 1983). Sin embargo, aun cuando el docente universitario en general tenga
carencias en la formacién pedagdgica, no significa que no pueda ser un profesor reflexivo
desprovisto de conocimientos disciplinares y didacticos, por el contrario, tanto el
conocimiento como las experiencias que posee de la ensefianza tienen un caracter
idiosincréatico. La docencia es el nicleo de la labor universitaria, aunque se le otorga méas
relevancia a la produccion cientifica y publicacion de conocimientos disciplinares que la
misma labor docente. La carencia de formacidn pedagdgica no significa que a partir de su
experticia no sea capaz de engarzar lo didactico y disciplinar junto con el conocimiento
experiencial de su préctica docente (saber practico personal). En definitiva, el conocimiento
del docente va desde una construccion subjetiva de su trayectoria hacia el conocimiento y

critica de lo disciplinar (Flandez, 2015).

La docencia se ha de nutrir de la investigacion para sustentarse, Jaspers en el afio 1959 hacia
referencia a que el investigador puede ser debil en lo que respecta a la didactica, sin embargo,
él no esta solamente en contacto con los resultados que la investigacion le proporciona, sino
que ¢l mismo es “ciencia viva”. Por consiguiente, el docente universitario que investiga

puede ensefiar desde su esencia (Rubio, 2005).

Los buenos profesores se caracterizan porque: “poseen destrezas de comunicacion; actitudes
favorables hacia los estudiantes; conocimiento del contenido, buena organizacion del
contenido y del curso; entusiasmo con la materia; justo en los examenes; disposicion a la
innovacion; fomenta el pensamiento de los estudiantes, y capacidad discursiva” (Marcelo,
1999, p.256). Ademas, esta dedicado a la ensefianza, que comparte con otros profesores, es
decir la funcion elemental es desarrollar aprendizajes en sus estudiantes, como un
especialista de alto nivel de una ciencia en particular que lo lleva a investigar, ampliando las
fronteras del saber y formando parte de una comunidad académica dotada de pautas, valores
y actitudes en una determinada realidad que le da sentido a una forma de vida (Marcelo,
1999).
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En este sentido, la docencia se encuentra en el centro de la labor universitaria, sin embargo,
se le ha asignado “mas valor e incentivos a la produccion y publicacion de nuevos
conocimientos vinculados a la disciplina en desmedro de la labor docente, incluida su

practica, investigacion, aplicacion e integracion” (Flandez, 2015, p.148).

Es relevante destacar la separacion que existe entre la investigacion y la docencia, puesto
que existe poca relacion entre la productividad cientifica y la eficacia docente, siendo el
prestigio profesional aquel que exclusivamente se refiere a la actividad de investigacion y
produccion cientifica, que acompafiada de una didactica mediocre se compensa con la
actividad investigadora. Por el contrario, si un buen docente no investiga, éste tiene un

reconocimiento deficitario por la institucion y un deficitario prestigio social (Marcelo, 1999).

No existe institucionalmente, tanto para la educacién secundaria y universitaria la exigencia
de una formacion real en docencia, sino que méas bien es mucho mejor y deseable que el
profesorado se perfeccione en otros &mbitos de su quehacer. El tener la mayor cantidad de
articulos publicados le da mas prestigio que ser un buen profesor (Sanchez y Garcia-
Valcarcel, 2003).

Es de vital importancia tomar decisiones que restablezcan el desequilibrio existente que ha
conferido a la docencia un trato claramente discriminatorio y un papel irrelevante en la
promocién profesional. Es necesario y urgente que se retome el régimen de dedicacion del
profesorado y que se redefina el valor conferido a las diferentes tareas que realizan los
profesores durante el disefio, desarrollo y evaluacion de la accion docente, aspecto este por
el momento no zanjado. La adopcion del modelo centrado en el aprendizaje de competencias
exige una dedicacion importante para el profesorado que no pasa desapercibida y que corre
el riesgo de no asumirse si no se le reconoce, explicitamente e incide positivamente en su

carrera profesional (L6pez et al., 2015, p.183).

Existen experiencias en formacion docente en instituciones universitarias, como es el caso
de Estados Unidos (Programas de pasantias); Francia (Centro de iniciacion a la ensefianza
superior); Alemania (R.D.A), y Espafia (Malaga, Barcelona, Auténoma de Madrid,
Barcelona...), sin embargo, hasta ese entonces no existia ninguna normativa a nivel nacional,

estando sujetos los programas a las politicas internas de la institucion. Lo interesante fue que
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se incorporaban tematicas inherentes con el quehacer docente como, por ejemplo:
construccion de contenidos didacticos, técnicas audiovisuales, gestion de la clase,
caracteristicas de los estudiantes, destrezas interpersonales, instrumentos evaluativos, entre

otros (Sanchez y Garcia- Valcéarcel, 2003).

Un 80% del profesorado que se inicia en el nivel universitario les otorgan un gran valor y
altas expectativas a sus colegas de trabajo, por ejemplo, esperan que los inviten a ver sus
clases, o ser acompafiados y observadas sus clases, o simplemente conversar temas
inherentes con el quehacer pedagdgico. Por otro lado, sus principales problemas y dilemas
estan relacionados con la ensefianza y el aprendizaje, su carga de trabajo docente, los
estudiantes y sus formas de ser y actuar, el ser incomprendidos, los espacios y recursos
educativos, la investigacion, su situacion contractual y el tipo de relacién con sus pares.
Finalmente, el dilema mayor que tienen es la problematica del tiempo, seguido de los
servicios al interior de la institucion, las metodologias de ensefianza y la investigacion. El
profesor aprende por medio de la socializacion, conformando asi actitudes y practicas
docentes que se afirman en la experiencia que tuvo como estudiante, en el modelo entregado
por sus profesores, la presion que realiza la estructura organizativa y las expectativas que

tienen sus estudiantes sobre su actuacion profesional (Sanchez y Garcia- Valcarcel, 2003).

El dominio de la disciplina no es el Unico requisito para la ensefianza universitaria, es
imprescindible que los docentes conozcan los aspectos psicopedagogicos, contextuales y
sociales de sus estudiantes (Castro, 2013). Sin embargo, habria que apelar por reivindicar la
idea que existe acerca de la necesidad de una formacion docente universitaria, como si fuera
algo ajeno y externo que debe ser recordarlo constantemente, por el contrario, deberia ser
asumido como algo normal, ya que no solamente debe ensefiar algo, sino que también
ensefiar a como hacerlo. No obstante, atin no esté instalado en la universidad de hoy, porque
solamente para ensefiar es necesario poseer un grado de licenciado o doctorado, siendo
entonces la formacion en docencia de caracter voluntaria, aunque en la actualidad ha habido
progresos, sin embargo, obedecen a factores “exdgenos”, por ejemplo, las reformas, las
acreditaciones, el reconocimiento de afios de servicio, entre otros, y por esto ha aumentado
la participacion en aquellas actividades inherentes con la docencia. Por otra parte, el autor
da cuenta que han aparecido propuestas que se refieren a que cuando un profesional aspira a
ensefar en la universidad ha de estar obligado a realizar un programa de formacion inicial

en docencia (Imbernén, 2012).
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Es por ello que a continuacion se presentaran algunos elementos relevantes que rodean al

docente universitario del siglo XXI.

6.2. Las competencias del profesorado universitario

El acceso al conocimiento por parte del estudiante ya no implica memorizar conceptos e
informacion, como se solia hacer cuando el conocimiento sélo se obtenia por medio de los
libros. En definitiva, la transmision de conocimientos a través de clases magistrales donde
prevalece la memorizacién no es el método mas efectivo que armonice con las condiciones
de aprendizaje en la actualidad. El docente bajo esta realidad debe crear un ambiente de
aprendizaje que promueva en el estudiante el razonamiento y la comprension de los
conceptos esenciales de su profesion, como también el desarrollo de las destrezas necesarias

para avanzar en su plan de formacion.

Resulta necesario que el docente lleve a cabo un comportamiento proactivo en su trabajo de
forma que sea receptivo a las demandas de la sociedad, de las empresas, y sea capaz de
adaptar su oferta formativa a las mismas. La participacion con otros en diversos foros y la
interrelacion con ciertos colectivos de interés le permitiran atender mejor las demandas de la
sociedad. El papel del docente universitario no debe limitarse al espacio bidimensional

despecho- aula, sino que debe expandirse (Kuster 2012, p. 175).

Por ende, el docente previamente debe saber qué ensefiar, qué métodos y estrategias aplicara
para la mejor comprension de sus estudiantes, porgque que no estara ensefiando un contenido,
sino que estara ensefiando a estudiantes. Para que posteriormente pueda “identificar los
estilos de aprendizaje de sus estudiantes, a fin de impulsar procesos de ensefianza planeada,
generadora de aprendizajes significativos, acordes a las necesidades reales de los
estudiantes.” (Magafia, 2012, p.1).

Con relacion a la productividad del profesor, existen cuatro factores que la determinan y

corresponden a: “la pedagogia que significa ser buen profesor, preocupado por la ensefianza,

respeto por sus estudiantes, los que encuentran sus clases interesantes; las publicaciones y el
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reconocimiento profesional; las caracteristicas intelectuales del profesor, y las caracteristicas
creativas” (Marcelo, 1999, p.257).

Algunos desafios que deberan enfrentar los docentes universitarios del nuevo milenio, seran:
aplicar metodologias activo participativas, estar contextualizados con la realidad de sus
estudiantes e institucion, manejar variados procedimientos evaluativos, ser facilitadores de
los aprendizajes, ser negociadores con sus estudiantes en la seleccion de los contenidos y
en el &mbito disciplinar; mantener una comunicacion y coordinacion efectiva con los demas
profesores e incorporar las TIC en su practica pedagogica como facilitadoras de la gestion

del conocimiento (Tomas, 2006).

En los 800 meta- analisis dirigidos por John Hattie durante 15 afios acerca de las practicas
de aula exitosas y de alto impacto. Las conclusiones relevaban a un profesorado que permitia
que aprendieran los estudiantes; que incluia la retroalimentacion; fomentaba la expresion de
ideas y cuestionamientos; incorporaba estrategias metacognitivas y basadas en la resolucion
de problemas. No en tanto, para ello era condicion necesaria, un profesorado que propiciara
el perfeccionamiento y operatividad de los temas, y seleccionando con los estudiantes, como

y cudndo utilizar las estrategias en el aula (Hargreaves y Fullan, 2014).

En el estudio: Formacién y profesionalizacion docente del profesorado universitario de
Castilla y Ledn, los resultados se concentran en la dimension “formacion para el desempefio

de la funcion docente”, donde se concluye que:

A pesar de la escaza formacion pedagogica que posee el profesorado universitario la mayoria
de los docentes encuestados, considera necesario recibir formacion pedagdgica inicial para
desempefiar su profesién adecuadamente, aunque la gran mayoria no las realiza, debido
fundamentalmente, a la escasa oferta de este tipo de actividades (Sanchez y Garcia-
Valcarcel, 2003, p.168).

Segin (Zabalza, 2013, p.72), el profesor universitario ha de poseer determinadas

actuaciones, traducidas por el autor como competencias, que se detallan a continuacion:

¢ Planificar el proceso de ensefianza aprendizaje: en el cual el profesor debe demostrar

la capacidad de planificar en armonia con los procesos elementales orientados hacia
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la mejora. Sin embargo, estara sujeta a lo prescrito del plan de formacién y por otro
lado por la autonomia y poder de decision del docente.

e Seleccion y busqueda de los contenidos disciplinares: funcion fundamental que
implica primeramente el dominio que el profesor debe tener de los grandes temas
disciplinarios que seran seleccionados y abordados cientificamente. En este aspecto
el profesor ha de equilibrar entre lo que ensefia y como lo ensefia, puesto que lo
excesos de contenidos y el activismo son nocivos.

e Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y organizadas: Relevantes es
poseer la capacidad de saber explicar con claridad lo que se ensefia y lograr la
comprension en sus estudiantes.

e Manejo de las nuevas tecnologias: competencia muy relevante en actualidad. El
conocimiento va evolucionando a diario y es necesario que el profesor tenga las
herramientas tecnoldgicas e incorporar nuevas formas de ensefiar en beneficio de la
gestion del conocimiento.

e Disefiar la metodologia y organizar las actividades: en esta funcion el profesor debe
saber y comprender el como promovera el aprendizaje en sus estudiantes, ademas de
organizar los espacios educativos y modalidades organizativas inherentes con la
profesion.

e Comunicarse- relacionarse con los alumnos: Eminentemente esta funcion forma
parte de las competencias transversales del profesorado, porque en el aula no
solamente se establece la relacion entre docente y alumno en funcion de la
transmision del conocimiento, sino que ademas ha de haber una relacién y
comunicacion que se construye por medio de una accion formativa mas que
instructiva, que favorezca un clima de encuentro, implicacién, afecto, atencion y
orientacion.

e Tutorizar: competencia fundamental en el profesorado universitario, que trasciende
del compromiso administrativo, por el contrario, es quien ha de orientar en el ambito
personal como profesional del estudiante. Implica estar atento ante las necesidades y

problemas que emergen.

En las investigaciones relacionadas con la ensefianza, y las competencias del profesorado,
se establecen por lo menos cuatro tipos de conocimientos que son fundamentales para el

experto en ensefianza (Eggen y Kauchak, 2010).
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Los cuatro tipos de conocimiento (en Eggen y Kauchak, 2010, p.70) incluyen el:

e Conocimiento del contenido o materia: no podemos ensefiar lo que no entendemos.
Una comprension profunda de los temas que ensefian es esencial para todos los
profesores en todas las areas.

e Conocimiento del contenido pedagogico: corresponde a la capacidad de crear
ejemplos, es decir, cuando el profesor procurar encontrar la manera de representar el
tema con el propdsito de que lo haga comprensible a los otros. Podemos decir, que
la diferencia con el conocimiento del contenido radica entre saber eso y saber cémo.
En definitiva, el profesor ha de reconocer lo que facilita o dificulta el aprendizaje de
los temas especificos de la profesion.

e Conocimiento pedag6gico general: conocimiento que va mas alla de los temas
particulares o materias. Por ejemplo: saber como aplicar estrategias y metodologias
para promover el aprendizaje; el comunicarse con claridad; dar retroalimentacién
efectiva; favorecer un ambiente ordenado; planear, aplicar y supervisar reglas y
procedimientos; organizar grupos Yy crear ambientes productivos y reaccionar a una
mala conducta.

e Conocimiento de los alumnos y del aprendizaje: se entiende como el conocimiento
mas relevante que contribuye al estilo de ensefianza, y que alerta que no solamente
se ensefian materia, sino que también se ensefia a personas. De este modo, una
ensefianza efectiva, implica que el profesor debe tener conocimiento de como
aprenden sus estudiantes y promover la participacion activa para facilitar sus

aprendizajes.

Por otra parte, de acuerdo con la Guia del profesor de la Universidad Autdnoma de Barcelona
(2001), se hace referencia al profesor del futuro y el papel que ha cumplir. De tal modo, que

se han de replantear en concordancia con las exigencias actuales (Gairin, 2003).
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Figura 11. Redefinicion del nuevo rol del profesor
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Las necesidades que debera asumir el profesorado, facilitaria la instalacion de una formacién
que no contemple lo que hasta ahora se piensa de la ensefianza universitaria: “materia-
apuntes- pruebas- créditos”, sino que remplazarlo por actividades de “autoestudio-tutorias-
trabajo- evaluacion-satisfaccion.”. Sin embargo, es necesario todo un cambio de cultura, el

gue no estara exento de resistencias en las personas como en la institucion (Gairin, 2001).

128



6.3. El profesorado universitario: demandas actuales y necesidades

propias

La imagen del profesor, los roles que cumple y su influencia en el curriculo ha sido un tema
contingente y sobresaliente. Por lo tanto, en los procesos de cambio curricular es necesario
reconocer el problema de la practica educativa, la consideracion del docente como un sujeto
activo y con poder de decision, que trasciende la problematica en el &mbito propio de la

innovacion curricular (Gonzalez,1986).

En este sentido, se ha descuidado el tratamiento que ha de tener la dimension personal del
cambio, es decir el significado y las representaciones que tiene el profesor respecto de la
innovacion curricular. De este modo es que a lo largo del tiempo han ido apareciendo una
serie de enfoques que han permitido comprender el rol del profesor ante el cambio. En los
afios 1980, Conelly y Elbaz en (Gonzéalez, 1986), se referian a tres maneras de ver al profesor
ante lainnovacion, en una primera fase al profesor como ejecutor (disefiador), y que se asocia
al enfoque cientifico-técnico, es decir con el disefio y apropiacion de un proyecto curricular
que ha de llevar a cabo al pie de la letra y en forma lineal. En una segunda fase esta el
profesor implementador activo, donde se asume la relevancia del contexto (cultura
educativa) y una tercera etapa el considerar al profesor como un agente curricular, que se
caracteriza por demostrar una auténtica autonomia y con un rol mas activo en el proceso de
construccion curricular. Asume ademas una posicion de mayor participacion dialégica, con
la capacidad de construir e interpretar el curriculo para beneficio de sus estudiantes, de su

entorno, y quehacer educativo.

Por otra parte, el profesor universitario en gran medida ha tenido que adaptarse
constantemente a los nuevos cambios, unos por conviccion y otros por la presion social. De
este modo, ante los nuevos retos por los cuales el profesor universitario se enfrenta, saldran
airosos los que seran capaces de transformarse, incorporando las nuevas ideas para favorecer
los procesos formativos de sus estudiantes, al desarrollo organizativo y de sus propdsitos
que persigue. Sin embargo, esta voluntad de cambio ha de ir acompafiado con una politica
de formacion docente, pero también de refuerzos e incentivos y de liderazgos al interior de

las unidades académicas, de manera que el profesor se sienta fortalecido y acompafiado en
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el camino que ha elegido como docente universitario desde una perspectiva humana y
holistica, y de este modo formar un profesorado motivado, interesado y activo para alcanzar

un cambio efectivo y satisfactorio (Feixas, 2006).

A nivel global, en Europa, Norteamérica, Asia y Oceania, se ha investigado extensamente el
desarrollo docente de los profesores universitarios a lo largo de 40 afios. De este modo
existen variados estudios acerca de como aprenden los estudiantes y como ensefian los
profesores. En esta linea se encuentran los estudios de (Biggs y Tang, 2011; Bowden y
Marton, 2004; Ellis y Goodyear, 2010; Prosser y Trigwell, 1999) citados por (Gonzélez,
2015), investigaciones que han permitido entender el fenémeno de la masificacion de la
educacion superior en el mundo desarrollado y a las demandas globales; una docencia con
un nivel mayor de desarrollo que logre en sus estudiantes procesos cognitivos superiores a

pesar de la diversidad cultural y origen socioeconémico.

Respecto de las realidades e ideas que el docente posee de su practica de ensefianza, estas
las transforma en principios que orientaran su actuar docente en funcion de las
representaciones que tiene de la docenciay el aprendizaje. Por lo tanto, es relevante estudiar
acerca de los conocimientos y representaciones que tienen los docentes con relacion a las
condiciones contextuales institucionales, lo disciplinar y pedagdgico, que se conectan con

las congruencias y contradicciones a la necesidad de estudiar acerca (Flandez, 2015).

La formacién docente es relevante para el profesorado universitario, pero no lo Unico ni
decidor, habria que afiadir en esto la situacion laboral, el contexto y cultura en particular
(Imberndn, 2012). En este sentido, “también se deben cambiar los modelos organizativos y
de gestion. Es decir, hay que modificar el contexto en el que se realiza el trabajo. EI binomio

formacidn-contexto es indisoluble en el cambio universitario” (Imbernon, 2012, p. 89).

Asi lo ha entendido la Universidad de Zaragoza con la serie de iniciativas innovadoras que
se han ido desarrollando desde el afio 2006 con las Jornadas de innovacion docente,
tecnologias de la informacion y Comunicacion e investigacion Educativa. La modalidad

comprende foros, debates y mesas tematicas (poster).
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Otro ejemplo, en la misma linea, la Universidad de Alcala ha desarrollado una serie de

innovaciones que se detallan a continuacion:

En relacion a la implementacion de los créditos transferibles, en la titulacion de Filologia
Inglesa, un grupo de profesores construyd un cuestionario con la finalidad de recoger
informacion referida a los ECTS. El instrumento tenia 9 preguntas abiertas y fue enviado a
30 profesores del departamento de los cuales 17 respondieron. Se concluyo que los ECTS
demandan mucho trabajo entre el profesor y estudiante, y las metodologias ya eran
consideradas como activas y participativas con antelacion a los créditos transferibles. Los
profesores daban cuenta que los estudiantes aprendian mucho mejor con ellas a pesar del

alto nimero de trabajo (Valero et al., 2010).

En la asignatura de Ingenieria Quimica de la titulacion de Quimica se innovo a través de la
incorporacion de resolucion de problemas numéricos por medio de la tabla de célculo de
excel, se fortalecieron las practicas del laboratorio dando la libertad al estudiante para que
lo realizara en el momento oportuno, y elaboracidn de recursos en red. Los resultados fueron
la reduccién de las tasas de reprobacion, reduccién de errores de calculo termoquimicos

sencillos (Rosal y Boltes, 2010).

Los semanarios reflexivos de quimica en el Departamento de Quimica Organica, los
estudiantes que realizaron un mayor nimero y con un alto nivel de calidad en su contenido,
comunicacion y avance de sus conocimientos alcanzaron resultados 6ptimos y mejoraron
sus capacidades de aprendizaje. Ademas, el profesor va comprobando el avance del

estudiante y se anticipa al resultado del examen (Quintanilla, 2010).

En la Universidad Complutense de Madrid, los estudiantes cuentan sus experiencias de
trabajo en grupo denominados 4 por 4 en el programa de Licenciatura en Sociologia.
Elementos como tener claridad en los propoésitos, confianza e lo que hacian, tener apertura a
la critica, ser positivo, entre otros les favorecid para alcanzar el éxito en sus proyectos
(Carballo, 2002).

En la Universidad de Sevilla, la Facultad de Psicologia ha llevado a cabo una serie de

acciones tutoriales en beneficio de la adaptacion e integracion de sus estudiantes. La
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actividad tiene como principal metodologia la investigacion —accion. Los resultados han sido
positivos, sobre todo por la motivacion del estudiantado y el profesorado que participo del

proyecto (Gomez de Terrenos et al, 2005).

En el caso de la Universidad de Granada, en un estudio de tipo descriptivo-comparativo,
realizado por Romero et al. (2010), se encuestaron a 289 estudiantes de diversas
especialidades del Magisterio y Fisioterapia, concluyendo que tanto el portafolio como las
tutorias han sido de interés para la innovacion, especificamente con el tema de las

metodologias y los sistemas de créditos transferibles.

Otro caso, es el estudio realizado por Margalef et al. (2007) en la Universidad de Alcala,
recopilan las experiencias del proceso de innovacion desarrollado por los profesores y
estudiantes de psicopedagogia, por medio de un trabajo interdisciplinario cuyos principios
se sustentaron en el trabajo colaborativo, la autonomia y el pensamiento critico — reflexivo,

permitiendo la generacion de redes de apoyo y encuentro entre el profesorado y estudiantes.

Para el profesorado esta experiencia ha supuesto romper con el tradicional aislamiento de la
practica docente y buscar espacios de coordinacién, encuentro, didlogo y reflexion con otros
profesores. No era una tarea sencilla ya que exigia tiempo y, en muchos casos ajustes y
reajustes en la planificacion de las asignaturas que nos invitaban a cuestionarnos y

reflexionar sobre nuestras concepciones, creencias y supuesto (Garcia et al., 2007, p.141)

Gonzalez (2012) en su articulo presenta un estudio realizado en la Universidad de la Laguna,
relacionado con la modalidad e-learning, innovacién que tenia la finalidad de introducir
estrategias para el desarrollo de aprendizajes basados en proyectos que permitieran potenciar
la creatividad e innovacion en 116 estudiantes. Es destacable que para el profesorado fue
una experiencia que obtuvo una alta motivacion de los estudiantes hacia el desarrollo de
proyectos, tanto en la modalidad on line como presencial y tutorias, obteniendo asi resultados

académicos muy satisfactorios.

Hemos visto que tanto las redes sociales como los dispositivos moviles son una realidad en

la vida de los estudiantes universitarios. Sin embargo, su utilizacion para la vida académica
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y profesional es escasa y destacamos el uso de la aplicacion moévil WhatsApp como

herramienta de comunicacion y coordinacion grupal (Gonzalez, 2012, p.14).

Los participantes de las comunidades de investigadores y colaboradores de la Universidad
de Salamanca y el Instituto Tecnolégico de Monterrey en México, han iniciado una
innovacion cuyo principal soporte estd en el uso de las TIC para establecer redes de
informacion en pos de la gestion del conocimiento, el que denominan “movimiento
educativo abierto”. Para su consolidacion, dan la posibilidad a la comunidad educativa de
presentar articulos y trabajos para la revista Virtualis con un sentido de pluralidad para abrir

las fronteras del conocimiento (Ramirez y Garcia, 2015).

En la Universidad Autonoma de Barcelona, la Facultad de Ciencias de la Educacion
desarrolld una serie de acciones para favorecer la calidad de la formacion de los estudiantes
de pedagogia. Para ello el profesorado a través de un trabajo colaborativo abrieron espacios
de reflexion acerca del proceso de ensefianza — aprendizaje. También recopilaron y
compartieron material relacionado con las practicas exitosas. Los productos y acciones
desarrolladas fueron: creacion de una matriz de distribucion de contenidos y materias; las
fichas de recursos; elaboracion de casos, y la configuracion de lecturas comunes en el ambito
organizativo (Armengol et al, 2009). En la misma Facultad de Educacion otro un grupo de
profesores realizaron un estudio de campo donde se recopild informacion de diversos
agentes involucrados en los procesos de transicion desde la educacion secundaria a la
educacion superior. Los resultados dieron cuenta que existian muchas acciones para atraer y
acoger a los estudiantes, sin embargo, muy pocas ligadas al proceso de tutorias orientadas al

mismo colectivo de estudiantes (Gairin et al, 2009).
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CAPITULO 7. LAS ACTITUDES

7.1. Importancia de las actitudes

En la Psicologia social, el estudio de las actitudes ocupa un rol fundamental en los procesos
de cambio social porque se caracterizan esencialmente por ser mediadoras entre las personas
y el contexto social al que pertenecen. Por otra parte, se han ganado un lugar relevante en el
campo de las ciencias sociales para dar explicacion a los fendmenos ligados a las
problematicas sociales por medio de valoraciones de diferentes cuestiones, por ejemplo,
opiniones acerca de la politica, salud, tendencias artisticas, etc. (Morales, 1999). Las
actitudes refieren a la forma que tienen las personas de adaptarse al medio, es decir de una
serie de experiencias con relacion al objeto de actitud y como consecuencia, de los procesos

de indole cognitivo, afectivo y conductual (Morales, 1999).

Gran parte de las actitudes en las personas se originan a partir del aprendizaje y el desarrollo
social. De esta manera, se adquieren por medio de los premios o castigos resultantes de la
conducta, a través de los modelos e imitacion de los sujetos referentes o a través de la
observacion de las conductas de los otros y las consecuencias de sus actuaciones (Brifiol et
al., 2010).

El estudio de las actitudes es relevante porque permite la comprension de la conducta social
humana. Es por esto que existen algunas razones por las cuales son importantes (Brifiol et
al., 2010):

e Las personas en el momento de adquirir nuevos conocimientos por medio de los
procesos cognitivos, relaciona la informacion que recibe de su entorno y la supedita
de acuerdo con las dimensiones evaluativas que el sujeto le otorga.

e Las actitudes poseen una serie de funciones que son relevantes cuando las personas
reciben la informacién que es procesada para responder al entorno como hacia el
mismo.

e Las actitudes estan estrechamente ligadas a la conducta, por lo tanto, el mayor o

menor conocimiento que se tenga de estas da la oportunidad de realizar predicciones
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mas exactas sobre la conducta social humana y también de sus cambios. Por lo tanto,
influyen en como piensan y acttan las personas.

e Las actitudes proyectan el interior de las personas en cuanto a sus valores, normas y
preferencias, ademas, estan presentes en los grupos u organizaciones. De ahi que es
posible establecer distinciones entre los individuos.

e Las personas al cambiar de actitud posibilitan un cambie de contexto o también de
normas sociales. De este modo es relevante el estudio de las actitudes, el determinar
como se adquieren o modifican, siendo vital en el momento de comprender los

cambios mas amplios en que estas se sustentan.

7.2. Concepto de actitud a lo largo de la historia.

Los socidlogos William Thomas y Florian Znaniecki entre los afios 1818 y 1920 a través de
innumerables estudios de la conducta humana, construyeron e introdujeron el término de
actitud en la psicologia social. Para ellos la actitud era un “proceso de conciencia individual”
sin embargo, no por eso dejaba de tener un origen social. De este modo, estos autores afirman
que las actitudes son la forma en la que individuos se vinculan con el objeto de actitud, sin
embargo, esta relacion tiene sentido cuando se establece una conexion amplia entre el sujeto

y la colectividad (Monguilod y Martinez, 2004).

Ya en los afios 30, Thurstone (citado en Monguilod y Martinez, 2004) manifesté a través de
diversas publicaciones que las actitudes pueden ser medibles, aportando ademas con una
escala de medicion que favoreceria a la comprension de la actitud como algo que se podia
evidenciar. Con este nuevo avance, en 1932 Rensis Likert, (citado en Monguilod y Martinez,
2004) aporta con una nueva escala, que lleva su nombre, la cual era mas simple que la
anterior, reforzando al tema de las actitudes, y dando paso a una nueva era en el enfasis

metodoldgico y de medicion.

Complementado a lo anterior, en 1935 Gordon W. Allport, (citado en Monguilod y Martinez,
2004) entrega nuevos aportes al estudio de las actitudes volviendo a conceptualizarlas,
despojandolas de la connotacion social que tenian en ese entonces, e incorporando la

dimension individual.
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En resumen, esta etapa se caracterizo principalmente por un enfoque pragmatico, es decir
las actitudes asumidas como un concepto conductual enlazado al comportamiento y al habito
(Bain, 1928), dejando de lado el componente afectivo, el cual estaba presente en las teorias
de los pioneros, pues “Parecia mas facil cuantificar lo mas externo, observable - predominé
la evaluacion/medicion de opiniones y creencias, quedando relegado el analisis de la

conducta manifiesta dependiente de la actitud” (Sdnchez y Mesa, 1998, p.15).

A partir de la Segunda Guerra Mundial adquiere protagonismo el estudio de las causas del
cambio de actitudes acerca de la comunicacion y persuasion (1945-1960) lo que significo un
fortalecimiento de la psicologia social. A su vez, esta se caracterizaba por el estudio de
grandes muestras, el dominio de las variables independientes por sobre las dependientes y
los nuevos disefios que implicaban nuevos analisis estadisticos, especialmente los de
varianza. Ademas, en este periodo surgen importantes investigaciones, como las
desarrolladas por Hovland, Janis y Kelley (1953) sobre los “efectos de la comunicacion de
masas” (citado en Monguilod y Martinez, 2004).

Mas tarde, a fines de los afios 60, los estudios de Leon Festinger adquieren relevancia gracias
a la teoria de la disonancia cognitiva. En este sentido, Festinger (1957) plantea que la
disonancia se manifiesta entre dos elementos cognitivos, de calidad relevante, opuestos e
incompatibles entre si, y sobre los cuales la persona debe escoger, porque juntos crean
tension psicologica. Para lo que entrega el siguiente ejemplo: “Beber alcohol me perjudica
“y “me gusta beber alcohol”. En esta situacion, las personas se esforzaran por reducir al
minimo la disonancia cognitiva, pues la inconsistencia resulta incoémoda, por ende,
intentaran lograr la maxima consonancia. La disonancia cognitiva creara tension psicoldgica,
por lo tanto, la persona de una u otra forma intentara reducirla a través de la modificacion
de uno de los elementos implicados, como en los ejemplos, “dejo de beber alcohol”; “no sera
tan malo el alcohol si hay médicos que beben”. No obstante, los elementos cognitivos
implicados en la disonancia no siempre serén igual de susceptibles a la modificacion. Cada
elemento de la diada compromete un conjunto mas amplio de creencias relacionadas y

alusivas a como son y qué significan esos elementos (Pons ,2008).

Otro periodo se inicia a partir del afio 1965, en el cual las actitudes son estudiadas como

estructuras cognitivas y el andlisis de las condiciones que aseguren su equilibrio se lleva a
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cabo por medio de estrategias (Heider, 1944). Igualmente, esta teoria habia sido denominada
anteriormente por Osgood y Tannenbaum (1955) como, La teoria de la congruencia, con
estudios aplicados en casos, donde sus componentes principales eran, por una parte, las
fuentes de informacidn, y por otra, las afirmaciones y sugerencias que se realizan de forma
persuasiva frente al problema u objeto (citados en Monguilod y Martinez, 2004). En la
misma linea, Sadnchez y Mesa (1998) afirman que “La cognicion social supone que existen
estructuras mentales que representan al mundo social y postula una serie de constructos

representacionales” (Sanchez y Mesa, 1998, p.19).

Al finalizar los afios 70, el tema de las actitudes se ve envuelto en algunos dilemas, esto
debido al creciente interés de reformular tedricamente conceptos elementales relacionados
con las actitudes y la conducta (Sanchez y Mesa, 1998). Lo que se buscaba implicitamente
era resolver el real aporte de las investigaciones de las actitudes a la psicologia social; las
dificultades éticas y metodoldgicas de las investigaciones (procedimientos y técnicas); los
cuestionamientos acerca de la génesis de la disciplina y los conocimientos que se generaban

de las investigaciones (Monguilod y Martinez, 2004).

Entre los afios ochenta y noventa, los estudios se concentraron basicamente en las estructuras
y funciones de las actitudes, que forman parte del procesamiento de la informacién con
acento en la perspectiva cognitiva (Monguilod y Martinez, 2004). Respecto a esto mismo,

Ajzen propone lo siguiente:

La actitud en si misma no es una variable observable, es una variable latente, que ha de ser
inferida de ciertas respuestas mensurables y que refleja en Gltima instancia, una evaluacién
global positiva o negativa del objeto de actitud, es decir es necesario conocer en detalle cada
uno de sus tres componente cognitivo, afectivo y conativo conductual (Ajzen, 1989 citado
en Sanchez y Mesa, 1998, p.19)

Los autores Parales y Vizcaino (2007) establecen tres periodos en el estudio de las actitudes
a lo largo de su historia, la primera etapa se centré eminentemente en lo metodologico e
instrumental, que se caracterizaba por estar dotado de mediciones, pero con fallas en la
prediccion del comportamiento y con errores de elaboracion conceptual e hiper-
cuantificacion que se tradujo en el ocaso del estudio de las actitudes. La segunda etapa se

centrd en la modificacion del comportamiento (cambio actitudinal) y corresponde a los
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estudios acerca de la persuasion y propaganda. Los problemas para obtener elaboraciones
teoricas que fundamentaran las investigaciones empiricas disponibles, y el creciente nimero
de modelos de poco nivel explicativo, marcé su declive, por ultimo, la tercera etapa se centrd
en el estudio de las actitudes y su organizacion interna. Gran parte de esta etapa fue
influenciada por la revolucién cognitiva y de la Gestalt, llamada perspectiva estructural, es

decir, la influencia de la cognicion social en el estudio de las actitudes.

En definitiva, hay dos aspectos muy relevantes con respecto al desarrollo de teorias
referentes a las actitudes, por una parte, los cambios que se produjeron en la psicologia social
para la comprension de las actitudes, y por otro lado, la forma en que estos mismos cambios
eran concordantes con el enfoque tedrico imperante en ese momento, aunque manteniendo
la esencia como “Un concepto clave en la psicologia social desde sus inicios como

disciplina”. (Monguilod y Martinez, 2004, p.191).

Las actitudes, son un tema central para la psicologia social y su trayectoria a lo largo de la
historia ha estado marcada en funcion de las diversas posturas epistemolégicas, lo que ha
provocado dificultades para llegar a definirla y también para precisar sus particularidades,
esto ultimo, considerando que en la actualidad hay un consenso acerca de que las actitudes
implican la valoracion de un objeto psicolégico por medio de una serie de atributos

especificos (D’Adamo y Garcia, 2002). Con respecto a esto mismo Morales destaca que:

La actitud es un estado interno, que opera como mediador entre las respuestas de la persona
y su exposicion a los estimulos del ambiente social, en otras palabras, se supone que las
reacciones observables de una persona ante los objetos que le rodean estan basadas en esa

tendencia psicologica interna y evaluativa que llamamos actitud” (Morales, 1999, p.194).

Ejemplo de ello, puede hallarse en diversos estudios de neurologia que dan cuenta de como
los juicios evaluativos positivos se contrastan de forma relevante con relacion a los juicios
evaluativos negativos. Experiencia en donde a los participantes se les invitd a clasificar un
numero de articulos de comida entre lo positivo y negativo. Los resultados reflejaron que en
el momento de establecer estas diferencias (positivas- negativas), las de caracter positiva
“evocaron un potencial relativamente mayor en areas amplias del lado derecho, respecto de

las regiones izquierdas” (Cacioppo, citado en Ajzen, 1996)
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Es por ello que, a lo largo de la historia, la conceptualizacion de las actitudes ha ido variando.
Se puede afirmar que hay un atributo medular que las distinguen como, por ejemplo, su
naturaleza evaluativa (D’ Adamo y Garcia, 2002). Entonces, conceptualmente se considera a
la actitud como “la suma de las inclinaciones, sentimientos, prejuicios, sesgos, ideas
preconcebidas, miedos, amenazas y convicciones sobre un determinado asunto” (Thurstone

citado en Monguilod y Martinez, 2004, p. 189).

Para el propio Allport (1935) una conceptualizacion certera de las actitudes seria: “Un estado
mental y neuroldgico de predisposicion, mediante la experiencia, que ejerce una influencia
directiva o dindmica en la respuesta de los individuos en todos los objetos y situaciones con
los que se relaciona” (Jiménez, 2016, p. 43). Por su parte, Thomas y Znaniecki (1958)
consideran las actitudes como “Un estado de &nimo un sentimiento positivo o negativo hacia
una persona u objeto” (Laca, 2005, p.119). Finalmente, y considerando todo lo expuesto
Mann (1977), asegura que:

Las actitudes sociales tienen un significado adaptativo, puesto que representan un eslabon
psicoldgico fundamental entre las capacidades de percibir, de sentir y de emprender de una
persona, al mismo tiempo que ordenan y dan significacion a su experiencia continua en un

medio social complejo (1977, p.137).

Siguiendo con estas conceptualizaciones, es importante destacar otros autores como, por
ejemplo, Gagné (1986) quien cree que las actitudes son “Estados complejos de la persona
que influyen en la conducta del individuo hacia los demas, objetos y situaciones
acontecimientos” (citado en Garcia-Ruiz, 2006, p. 62). Para Travers (1988) es una
estructuracion interna del individuo que no se puede observar. Mientras que para Sarabia
(1992) la actitud es una disposicion permanente que permite evaluar de una forma particular
un objeto, sujeto y situacion. Otra de las definiciones la entregan San Marti y Tarin (1999)
quienes aseguran que la actitud es una tendencia para actuar de manera estable ante las

determinadas situaciones, personas y objetos diversos (citados en Garcia-Ruiz, 2006).
Durante la década de los ochenta, los autores Ajzen y Fishbein consideraron que la actitud

era “Una predisposicion aprendida a responder de manera consistentemente favorable o

desfavorable con respecto a un objeto dado” (citado en Garcia-Ruiz, 2006, p.62). Empero,
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esta conceptualizacion simplista ha ido transformandose gracias a investigaciones mas

recientes, como el modelo denominado Actitudes duales, en donde:

(...) las personas pueden sostener dos actitudes diferentes simultaneamente hacia un objeto
dado en el mismo contexto: una actitud implicita o habitual, la otra explicita. Se supone que
se requiere motivacion y capacidad para recuperar la actitud explicita en favor de la respuesta

evaluativa implicita (Ajzen, 2001, p.4).

Por otra parte, Meléndez lo redefine como:

Un proceso psicoldgico que permite al individuo evaluar constantemente las situaciones,
lugares objetos de su vida personal y social, con la facultad de valorar los fendmenos que se
generan en su cuerpo-mente, y los que ocurren externamente, mediante el contacto con el

mundo social y fisico (Meléndez, 2003, p.2).

Las actitudes son una respuesta evaluativa favorable o desfavorable hacia algo o alguien que
se manifiesta en las propias creencias, sentimientos o en la intencién del comportamiento,
que se desarrollan a través de un proceso de aprendizaje social; estas apreciaciones se
adquieren a través de la interaccion con otros o a través de la observacion de los
comportamientos de estos. Evaluaciones que son dirigidas hacia los objetos, temas personas
0 eventos, que no siempre son uniformemente positivas o negativas, y con frecuencia son

dificiles de cambiar (Baron y Byrne, 2005).

Por otra parte, las actitudes son esquemas organizados por una red de relaciones jerarquicas,
es decir, una concepcion relacionada con la idea de estabilidad y cambio, donde aquellos
elementos mas evocados y frecuentes en esta organizacion, tienden a ser mas estables y

resistentes al cambio (Parales y Vizcaino, 2007).

La actitud también se concibe como una tendencia existente en las personas, obtenida por
medio del aprendizaje, que alberga un componente motivacional y valorativo desde lo
positivo hasta negativo o neutral; no es visible; permanece en el tiempo; representa la triada
entre lo cognitivo, afectivo y comportamental, siendo beneficiosas al guiar las interacciones
con los objetos psicoldgicos para el beneficio de la adaptacion del sujeto con el medio
(Alemany, 2009).

141



Las actitudes pueden estar en un estado de larga o corta duracién siendo mas o menos
estables. En este sentido, antiguamente las actitudes eran concebidas como disposiciones
que respondian a un determinado estimulo, las cuales eran albergadas en la memoria para
que en algiin momento reaccionaran y posteriormente volvieran a guardarse. Sin embargo,
esta concepcion fue cambiando, y en la actualidad se consideran estables en la memoria,
porque es necesario tomar en cuenta las experiencias empiricas, como los factores
ambientales que inciden en el cambio de éstas, y son formadas cuando son necesarias, con
independencia del tiempo, porque se van construyendo en la medida en que las personas
interacttan con el medio que las rodea (Banaji y Heiphetz, 2010). En definitiva:

las actitudes en los individuos se desarrollan en la medida que él se desarrolla, pero en
dependencia con su préjimo debido a la satisfaccién de necesidades. Ademas de ofrecer un
significado al mundo individual, sirven para alcanzar otros objetivos y satisfacer varios fines
(Marcos, 2009, p.3).
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CAPITULO 8. CARACTERISTICAS DE LAS ACTITUDES

8.1. Principales caracteristicas de las actitudes

En primer lugar, es importante precisar que las actitudes se caracterizan por su ambivalencia
reflejada en una tendencia positiva y negativa en relacién con el objeto de actitud. Esta
ambivalencia puede nacer de creencias conflictivas que se encuentran accesibles en el

componente cognitivo o de un conflicto entre la cognicion y el afecto (Ajzen, 2001).

Otra caracteristica principal de las actitudes son las fuerzas que determinan e influyen en el
desarrollo de éstas, es decir, cuando la informacidn es de alta importancia, la actitud aumenta
su fuerza y es mas resistente a los cambios, porque estas representan entidades estables y
duraderas. Segun describe el modelo MODE (Motivation and Opportunity as determinants
of the attitude-behaviour relation) de Fazio (1995) y el Modelo Metacognitivo de Petty., et
al (2007), las actitudes mas accesibles también son mas fuertes, porque la intensidad de la
actitud se relaciona entre el objeto de actitud y la totalidad de las valoraciones del objeto que
se encuentran alojadas en la memoria, siendo posible en algunos casos, que las personas
reaccionen de manera automatica hacia objetos de actitud con similares caracteristicas, y a
su vez, un objeto de actitud puede desencadenar valoraciones ambivalentes de caracter

positivo 0 negativo.

Estudios dan cuenta de que las actitudes ambivalentes afectan los juicios y conductas de
manera profunda. Por lo tanto, la ambivalencia actitudinal emerge como un area promisoria
en la investigacion con un gran potencial para el conocimiento del papel de la estructura de
las actitudes como el de sus componentes (Ajzen, 2001, p. 21). Lo contrario a ello, ocurre
cuando las actitudes son débiles, y sus valoraciones no existen en la memoria, dependiendo

en este caso del medio ambiente y de la persona para construir la actitud (Ajzen, 2001).

Con relacion a las diversas fuerzas, la primera de ellas, son los deseos personales, donde el
individuo desarrolla actitudes para satisfacer la necesidad de enfrentar determinados

problemas, creando actitudes favorables o desfavorables hacia los objetos, hechos,
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situaciones o personas. La segunda fuerza corresponde a la informacidn que determinan las
actitudes. Esta es primordial para que las actitudes no se distancien de los hechos, ya que un
déficit de datos puede dar origen a actitudes con la capacidad de distorsionar la realidad. La
tercera fuerza aparece cuando la pertenencia a un grupo ayuda a determinar la formacion de
actitudes de la persona, las cuales reflejan las creencias, valores y normas del grupo donde
esta inserta. En este tipo de fuerza, la relacion entre valores y actitudes es compleja, ya que
un mismo valor puede llevar a distintas personas a producir actitudes diferentes e inclusive

opuestas.

En este mismo sentido, respecto de las creencias, los miembros del grupo logran poseer las
mismas creencias, produciendo uniformidad en sus actitudes. Con relacion a las normas,
estas regulan las actividades de un grupo, en las cuales las homogeneidades de las actitudes
de cada subgrupo reflejan la aceptacion de las normas por parte de los individuos. En
consecuencia, la pertenencia de una persona a un grupo referente modela una serie de
actitudes, lo que ocurre cuando el individuo se identifica con el grupo y lo utiliza como
referente. A lavez, esto puede determinar su conducta cuando no pertenece al grupo, aunque
desea participar de este. La cuarta y Gltima fuerza son las actitudes de un individuo, las cuales
reflejan su personalidad debido a la uniformidad de las actitudes que se producen en
determinados grupos. Los individuos aceptan solamente como propias aquellas actitudes que

se integran con su personalidad (Brifiol et al., 2010).

En una investigacion realizada por Bassili y Roy (citados en Ajzen,1998) relacionada con la

fuerza de la actitud en la representacion de éstas en la memoria, los resultados revelaron que:

Pensar en las consecuencias de una politica acelera su evaluacion, independientemente si los
participantes sostienen actitudes fuertes o débiles sobre politica. En conclusion, la evaluacion
de la politica acelera las consecuencias cuando las actitudes son fuertes, pero no cuando son

débiles (Bassili y Roy citados en Ajzen, 2001.p 18).

Por otro lado, la naturaleza multidimensional de las actitudes ha sido un gran obstaculo para
el progreso en el estudio de las fuerzas de la actitud, es por ello que la investigacién ha
seguido demostrando relaciones débiles entre las dimensiones de la fuerza de actitud, y las
diferentes medidas que tienden a producir hallazgos de investigacion conflictivos (Ajzen,

2001).
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También las actitudes se caracterizan por ser explicitas o implicitas, en el caso de las
explicitas, estas son controladas y conscientes en relacion a un determinado objeto
actitudinal. La evaluacion de estas actitudes se realiza por medio de diversas escalas, donde
destaca el cuestionario. Sin embargo, estos procedimientos han sido juzgados por las

innumerables limitaciones encontradas como, por ejemplo:

La diferente capacidad de las personas de darse cuenta o ser consciente de sus propias
actitudes y estados internos, la deseabilidad social de las respuestas, la presentacién positiva
que intentan hacer de si o los intentos de corregir los juicios en aquellas escalas reactivas al
momento de detectar cudl es la variable que se estd midiendo (Cardenas y Barrientos, 2008,
p.17).

Por otra parte, las actitudes implicitas valoran el objeto de actitud en forma indirecta a través
de respuestas inconscientes, y de activaciones automaticas que pueden estar dirigidas por la
cercania con el objeto actitudinal, y al mismo tiempo intervienen en las respuestas
involuntarias de las personas (Greenwald y Banaji, 1995). Para contrarrestar las limitaciones
de las escalas reactivas, se han creado instrumentos no reactivos o indirectos que permitan
el acceso a los estados internos y actitudes de las personas, sin que se les consulte

directamente sobre estos (Cardenas y Barrientos, 2008, p.18).

8.2. Funciones de las actitudes

Por un lado, las actitudes sirven para algo en las personas, pero también pueden estar
relacionadas con las necesidades e ideologias del grupo. En este sentido, las actitudes tienen
un caracter funcional, el cual se entiende cdmo un fendmeno de cualquier indole que se
manifiesta con determinados efectos adaptativos, es decir con la finalidad de ser Utiles para
que las personas se adapten y actden con flexibilidad en su medio. De esta manera,
primordialmente la funcién actitudinal, se encuentra en el concepto de actitud evaluativa
(Morales, 1999).
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Pero es necesario entender que la funcion evaluativa no es la Gnica. Con respecto a esto, el
autor que ha contribuido notablemente en torno a las funciones de las actitudes ha sido
Daniel Katz (1960), quien postulo que existen cuatro funciones, donde las mas identificadas
por la comunidad cientifica en esta area son, primero, la funcién de conocimiento, donde las
actitudes organizan y simplifican la realidad donde se mueven las personas, las que
interpretan y comprenden por medio de patrones o marcos de referencias. Y segundo, las
funciones cognoscitivas, las cuales se centran en el sujeto y en su mente, funcionando de
acuerdo con los esquemas que se alojan en la estructura cognitiva y que facilitan la
interpretacion de la informacion recibida de lo externo por medio de la categorizacién
(D’Adamo y Garcia, 2002). Segln esta idea, “Las actitudes nos ayudan a categorizar y
procesar informacion: por ejemplo, aquella informacion que estd muy a favor o muy en
contra de una actitud se procesa mdas rapidamente que la informaciéon mas moderada”

(Monguilod y Martinez, 2004, p. 210).

La funcién utilitaria en la cual las actitudes cumplen un rol instrumental, es decir, colaboran
para evitar cosas que no son agradables (castigos) o el de acercarse a aquellas que si
(recompensas). Las actitudes son el camino para cumplir las metas anheladas o para
prescindir de las no deseadas. Las ego- defensiva, son actitudes que ayudan a minimizar y
negar informacién que puede alterar la autoestima o auto concepto que las personas tienen
de si mismas, pero también de los impulsos y amenazas del exterior como método de
proteccion. Finalmente, estan las actitudes que cumplen la funcién de valor — defensiva o
adaptativa, es decir cuando se adoptan aquellas actitudes que ayudan a satisfacer la
necesidad de expresion de valores, en torno a la propia identidad y para obtener aceptacion
social. Estas responden a la necesidad que tiene la persona de expresar positivamente sus
creencias y valores, demostrando la satisfaccion que le produce, consolidandose a si misma,
y colaborando con la construccion de su autoconcepto el aumento de nuestra autoestima
(D’Adamo y Garcia, 2002).
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Las funciones segun (Brifiol et al., 2010) estan organizadas de la siguiente manera:

e Funcidn de organizacion del conocimiento: el individuo recibe una serie de
informacion, la cual es organizada y estructurada para que pueda adaptarse.
En este sentido las actitudes colaboran estableciendo el control de los
conocimientos en forma positiva o negativa.

e Funcion instrumental o utilitaria: se fundamenta en las teorias del
aprendizaje, porque a través de las actitudes, el sujeto puede alcanzar sus
propdsitos personales y a la vez minimizar todo aquello que le produce
rechazo.

e Funcidn de identidad y expresion de valores: las actitudes favorecen al
conocimiento que tiene la persona de si misma, pero también a ser conocida
por los otros, por medio de las opiniones y valoraciones de temas o
problematicas. De este modo le permite identificarse con el grupo u

organizacion donde comparte sus ideas, creencias y valores.

Estudios sobre algunas de estas funciones son los asociados a temas de indole social como
es el caso de las creencias ego- defensivas donde se plantean distintas problematicas y donde
destacan ejemplos como que la aceptacion de homosexuales en la milicia devengaria en
problemas al interior de la institucion. En este caso aplicaria la funcion de creencias
expresivas de valor debido a que la condicion de homosexualidad no es deseable y ha de ser
punida. Por lo tanto, los individuos que acepten el ingreso estaran en contra de los motivos
ego defensivos, mientras que, por otro lado, las funciones expresivas de valor se
incrementan. Por el contrario, los otros participantes se oponen a eliminar las sanciones
elevando las creencias ego defensivas y las expresivas de valor para que el impedimento y

condena se mantenga (Wyman y Znyder citados en Ajzen 2001, p.23)

Otro estudio realizado por Petty y Wegener (1998), demostré que las funciones influyen
cuando los individuos elaboran la informacion con firmeza o inestabilidad, donde la fuerza
de la fundamentacion de lo que manejan provoca un alto o bajo impacto en sus actitudes
(citado en Ajzen, 2001 p. 23)
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Sin embargo, para Ajzen (2001), las actitudes desarrollan una serie de funciones en las
personas, siendo posible que puedan sesgar el procesamiento de la informacién y la memoria
en pos de un material permanente con la actitud. Entonces, aquellos participantes que
aparecieron en el ejemplo de la homosexualidad juzgaran de acuerdo con la consistencia de
sus actitudes.

Por otra parte, las actitudes estan asociadas con los valores y creencias, por ejemplo, la
favorabilidad hacia la libertad e igualdad son creencias compartidas y en muy pocas veces
rebatidas, pero poseen poca base cognitiva, por lo tanto, solicitar a una persona que analice
los motivos que sustentan estos valores, provocaria cambios en las valoraciones (Ajzen,
2001).

En conclusion, las funciones que cumplen las actitudes responden a las necesidades
psicoldgicas humanas que facilitan la adaptacion al ambiente, siendo la fuerza de los
argumentos las que ejercen influencia y se acoplan a las bases funcionales de la actitud
(Ajzen, 2001).

8.3. La estructura de las actitudes

La actitud se expresa por medio de varias respuestas observables, que en su tradicion se han
clasificado en tres categorias: cognitivas, afectivas y conativo- conductuales. En este sentido,
Eagly y Chaiken (1993) aluden a que el denominador comun de la triada es la evaluacion,
es decir la tridimensionalidad de la actitud que se expresa a través de vias diferentes. “La
coexistencia de estos tres tipos de respuesta como vias de expresion de un dnico estado

interno (la actitud) explica la complejidad interna de dicho estado” (Morales, 1999, p.195).
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Figura 12. Componentes de la actitud de Eagly y Chaiken (1993)
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Las actitudes se clasifican mentalmente a través de un modelo tripartito. La figura N°15
ilustra los componentes de la actitud: lo cognitivo que establece el grado de conocimiento,
creencias, opiniones y pensamientos que el individuo tiene hacia su objeto de actitud, lo
afectivo; componente mas caracteristico de la actitud como el sentimiento en favor o en
contra de un objeto social, y por Gltimo el componente conductual, como la tendencia a
reaccionar hacia los objetos de una determinada manera, como un componente activo de la
actitud (Brifiol et al., 2010).

Aun asi, aunque debe existir un cierto nivel de coherencia entre los tres componentes de la
actitud, de acuerdo con Ajzen (1988), las correlaciones encontradas en investigaciones no

discriminan para ser validas (D’ Adamo y Garcia, 2002). A pesar de esto:

La distincidn tripartita provee un armazén conceptual importante, uno que permite a los
psicologos expresar el hecho de que la evaluacién puede manifestarse a través de respuestas
de cualquiera de los tres tipos, sin importar si esos tipos prueban ser separables en analisis

estadisticos apropiados (D’ Adamo y Garcia, 2002, p.288).
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La actitud es un estado psicol6gico interno, que se manifiesta a través de una serie de
respuestas observables que por tradicion estan constituida por tres componentes que las
caracterizan, como las actitudes basadas en informacion cognitiva, es decir, cuando en
variadas ocasiones la persona realiza una evaluacion hacia el objeto psicoldgico;
valoraciones que estan en funcién con lo que le agrada o desagrada, sea negativo o positivo.
Se genera a través del pensamiento y de las ideas que posee, por ende, se relacionan con las
creencias y valores, o mejor dicho, con una expresion externa hacia el objeto de actitud
(Morales, 1999). De este modo, en este componente de base cognitiva hay modelos teoéricos
que hablan de la relacion entre las creencias, la actitud y lo conductual. Los cuales aportaron
con la teoria de la accion razonada de Fishbein y Ajzen, (1975) y Ajzen, (1991), quien

amplia el modelo con la teoria de la accion planeada. Brifiol et al (2010)

A modo de ejemplo, una actitud positiva del componente cognitivo hacia una marca de
teléfono mavil seria tener la creencia de que los modelos de una marca en especial son
tecnologicamente superiores a otras marcas. Mientras que en el componente afectivo habria
un gozo producido por el modelo en cuestion. Por ultimo, para el componente conductual,
existiria una posicion permanente de defender y recomendar la marca toda vez que se trate
el tema con alguien que se va a comprar un teléfono movil (Brifiol et al., 2010). En este

sentido, es muy importante entender que:

Si la persona asocia el objeto con la evaluacion por medio de un conocimiento amplio y
detallado de las propiedades y caracteristicas del objeto, nos encontramos ante un proceso
cognitivo. Si la evaluacion surge mas bien de experiencias internas de caracter positivo o
negativo con el objeto de actitud, el proceso es afectivo. Finalmente es conductual si la
evaluacion surge de manera gradual de la implicacion conductual de la persona (Morales et
al., 1995, p. 497).

En definitiva, la estructura de las actitudes se caracteriza por un modelo unidimensional que
releva el componente evaluativo de la actitud, sea favorable o desfavorable respecto del
objeto de actitud (Alemany, 2009). En este sentido, “la actitud sera sindnimo de sentimientos
de simpatia-antipatia, aproximacion-rechazo hacia el objeto actitudinal” (Ubillos, et al.,
2004, p.299).
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Por otra parte, el modelo con vision bidimensional de la actitud, lo constituye lo afectivo y
cognitivo, aungue los modelos tridimensionales y unidimensional han sostenido mayor
interés (Ubillos, et al., 2004). EI modelo tridimensional establece que las actitudes la
conforman los componentes afectivos, cognitivo y conductual. Por lo tanto, es consensual
que las actitudes se originan a partir de estimulos y procesos cognitivos, afectivos y
comportamentales que por ende generan respuestas de tipo cognitiva, afectiva y

comportamental (Oskamp y Schultz,2005). Sin embargo:

Pese al atractivo de esta trinidad, este modelo presenta un problema al prejuzgar un vinculo
entre actitud y su conducta (Zanna y Rempel, 1988), un problema en si mismo de espinoso
y de suficiente complejidad. Basta decir por ahora que las definiciones mas modernas de
actitud implican estructuras tanto de creencias como de sentimientos y se ocupan mucho de
como ayudaran los datos resultantes, si de hecho se pudiese medir cada uno, a predecir las

acciones de la gente” (Hogg y Vaughan, 2008, p.150).

8.4. La actitud y sus respuestas evaluativas en torno a sus componentes

8.4.1. Actitudes basadas en informacion cognitiva

Las actitudes estan relacionadas con las creencias y valores en relacion a un determinado
objeto de actitud. De este modo las valoraciones que realiza el sujeto estaran en funcion con
lo que le agrada o con lo que esta de acuerdo, sea este negativo o positivo. Es decir, las
evaluaciones que la persona realiza respecto del objeto de actitud seran a través de respuestas
cognitivas manifestadas en una doble secuencia por medio de la relacion entre la naturaleza
probabilistica del objeto y algunas de sus caracteristicas, lo que lleva a vincularlo con lo

negativo o positivo del atributo (Morales, 1999).

En este aspecto surge el modelo de expectativa — valor de la actitud, estableciendo que las
valoraciones son la resultante entre las asociaciones del objeto de actitud con los atributos
evaluados (Ajzen, 2001). En este tipo de respuesta evaluativa, considera que las personas
realizan una evaluacion positiva o negativa del objeto de actitud por medio del pensamiento

llamado “creencias” que en determinadas situaciones adquieren vida propia (Morales, 1999).
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Respecto de las creencias que se tiene de los demas, éstas estan basadas en la realidad
(Myers, 2005), es decir, un significado evaluativo que nace espontanea e inevitablemente
cuando se forma una creencia sobre el objeto (Ajzen, 2001). “Cada creencia asocia ¢l objeto
con determinado atributo, y la actitud global de una persona hacia un objeto queda sefialada
por los valores subjetivos de los atributos del objeto en interaccién con la fuerza de las

asociaciones” (Ajzen, 2001, p. 6).

Las creencias producen efectos sobre las actitudes, siendo la valoracion un aspecto
importante en el momento que la persona las pueda mantener en forma estable. El solicitarle
a la persona que piense sobre un aspecto en forma positiva o negativa seria la manera méas
facil de influir en sus creencias. Por esta razdn, en los estudios de McGuire (citado en Ajzen,
1996) relacionados con las caracteristicas deseables que poseian los estudiantes
universitarios y las indeseables que no poseian. Los resultados fueron que las actitudes
expresadas por ellos tendian a ser mas favorables que del otro grupo de estudiantes a quienes
se les solicitd escribir caracteristicas indeseables que poseian o deseables que no poseian
(Ajzen, 2001).

Otro estudio relacionado con la moralidad y las creencias de Wojciszek, et al. (citados en
Ajzen, 1998), establecié que existia una distincion entre ambas. Con la moralidad (ser
sincero, generoso) los rasgos de la personalidad eran permanentes y mas accesibles que los
relacionados con las competencias (inteligente, previsor). Por lo tanto, el estudio favorecio
a una mejor prediccion de las creencias acerca de la moralidad que las relacionados con las

competencias (Ajzen, 2001).

Entonces resulta 16gico aseverar que la evaluacién que hacen las personas del objeto
actitudinal esta sujeta en gran medida a lo que piensa del objeto en si mismo. Es por ello que
de acuerdo con el modelo de expectativa- valor es importante destacar en primer lugar la
relacion entre el objeto de actitud y los conocimientos que ha tenido la persona en el pasado,
en segundo lugar la informacién que posee acerca del objeto actitudinal obtenida de la
experiencia directa y finalmente el grado de importancia relativa que tienen las creencias y
su incidencia en la accesibilidad, que por consiguiente, solamente las que sean importantes

se activaran espontaneamente. Por ejemplo, las creencias que se encuentran siempre
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accesibles poseen mayor peso que otras y dependeran de la situacion donde se sujetan,

pudiendo variar de lo positivo a lo negativo (Ajzen, 2001).

El modelo de expectativa- valor fue el trampolin para que Fishbein y Ajzen en el afio 1975
aportaran con la teoria de la accion razonada que explica que las creencias determinan las
actitudes y por ende las conductas, es decir los factores cognitivos son determinantes de la
conducta (Ajzen, 2001). Los autores planteaban que una conducta que se genera
intencionadamente y se considera como una tendencia individual, se puede denominar

“razonada” (citado en Morales, 1999). Por consiguiente, se afirma que:

La conducta esté influenciada por la intencion de conducta, y ésta a su vez esta influenciada
por la actitud y la norma subjetiva. Se supone que la persona toma decisiones en funcion de
cdémo valora los resultados de su comportamiento y de las expectativas que tiene sobre ese

comportamiento con respecto a lograr dichos resultados (Ubillos, et al., 2004, p.300).

En esta misma linea y con la finalidad de atenuar las carencias explicativas del modelo
expectativa — valor que no establecia diferencias significativas entre la conducta controlable
y/o conducta como objetivo, Ajzen (1988) propone la teoria de la conducta planificada,
incorporando una variable donde “el control percibido, es decir cuando las personas tienen
las expectativas de la existencia de determinados factores que dificultan la realizacion de la
conducta” (citado en Brifiol et al., 2010, p. 464). En otras palabras, el componente central de

la teoria es que releva el poder predictivo de la conducta con relacion a las actitudes.

Es importante distinguir que el control percibido sobre la conducta se da siempre y cuando
exista la intencion y posibilidad de realizarla y ser ejecutada con autoeficacia.
Investigaciones acerca de la relacion actitud-conducta se refieren a los moderadores de
intencion-conducta, es decir, a codmo la persona distingue el grado de facilidad o dificultad
para llevar a cabo una conducta. Los resultados evidenciaron que las intenciones
relativamente estables y el control percibido de la conducta son excelentes predictores de la
conducta diaria (Ajzen, 2001). Sin embargo, aunque en los estudios de Kraus (citado en
Ajzen, 1995) se establecen altos niveles de correlacion entre las actitudes y conductas, son

innumerables las variables que pueden incidir significativamente en ellas (Ajzen, 2001).
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8.4.2. Actitudes basadas en la informacién afectiva

Otro aspecto que influye sobre las valoraciones que realiza la persona en torno al objeto de
actitud, también pueden ser controladas por los procesos afectivos. Seria erroneo pensar que
las personas tienen un pleno control racional sobre sus emociones y sentimientos, porque las
experiencias de las personas estan asociadas con las emociones hacia los demas, los objetos

o situaciones, al margen de las creencias que tienen del objeto de actitud (Brifiol et al., 2010).

Zajonc (1980), propone la teoria de la primacia afectiva de las actitudes. En este sentido,
cuando las personas estdn expuestas de forma repetitiva a estimulos accesibles y a la
intensificacion de la actitud respecto del objeto, rechazan la postura que todas las reacciones
afectivas son consecuencia de un proceso cognitivo previo (Morales,1999). Para el autor, la
mera exposicion ante el estimulo, no existiendo la necesidad de aparejar los estimulos para
formar la actitud, simplemente es s6lo presentar el estimulo en repetidas ocasiones para que
termine desarrollando una actitud positiva hacia el objeto (Brifiol et al., 2010). Teniendo
esto establecido, es importante entender que, “El afecto y la cognicion son sistemas
separados y parcialmente independientes, que, aunque ordinariamente funcionan
conjuntamente, las emociones pueden generarse sin la existencia anterior de procesos

cognitivos” (Zajonc, 1984, p.151).

Sin embargo, hay estudios que contradicen esta postura y expresan que el efecto de mera
exposicidn es uno de los tantos efectos cognitivos que se desarrollan inconscientemente. Por
otra parte, el enfoque tridimensional explica que las actitudes se influencian a la vez por la
cognicion y los afectos (Ajzen, 2001). Estudios sobre creencias y sentimientos, demostraron
que para las valoraciones opuestas existia un predominio de los sentimientos hacia los
candidatos y la decision de voto, mientras que, en otras investigaciones, “Los tiempos de
respuestas eran significativamente mas cortos para los juicios afectivos, siendo éstos los mas

accesibles en la memoria” (Ajzen, 2001, p.12).

También en este enfoque existen mecanismos que explican la presencia de los afectos en la
formacién de las actitudes. En primer lugar, esté el condicionamiento clésico, referido a una
forma de aprender a partir de un estimulo que en su inicio no provoca ninguna reaccion

emocional para luego terminar con una respuesta, todo esto después de las repetitivas
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uniones con otros estimulos. En este mecanismo también esta el priming afectivo, que a
diferencia del anterior expone el estimulo incondicionado antes que el condicionado. No
obstante, Murphy y Zajonc en el afio 1993 constataron que el procedimiento solamente
funciona “cuando las personas no se dan cuenta de la presentacion anterior del estimulo
incondicionado, ya que, de ser asi, tienden a corregir su juega tendencia de respuestas”

(Brifiol et al., 2010, p. 466).

Otros mecanismos se relacionan con las Actitudes basadas en informacion conductual, es
decir, la manera de comportarse frente a otras personas o hacia los objetos ha sido relevante
en diversos estudios para explicar la formacion de las actitudes. Existen procesos que ilustran
la importancia que tiene la conducta y su relacién con los procesos internos. El
condicionamiento clasico que fue tratado con anterioridad explica en este caso como la
conducta ha de afectar a las actitudes como un estimulo incondicionado, por ejemplo, estar
sonriente o estar triste. También se encuentra la disonancia cognitiva, teoria de la cual su
representante Festinger, quien en 1957 impactd a la psicologia social, estableciendo una
dindmica de relaciones entre los distintos elementos cognitivos en una persona y donde las
creencias, valores, actitudes y posicionamientos opinables, vienen determinados por la

necesidad subjetiva de organizarse en un todo coherente (Brifiol et al., 2010).

También se encuentra la teoria de la autopercepcién de Bem (1972) Donde la persona se
juzga a si misma a partir de las observaciones que realiza de sus propias conductas y de las
que hace de los demas. Por otra parte, se encuentra el sesgo de busqueda de Janis (1968)
situacion en que la persona demuestra una conducta para la cual necesita pensamientos o
creencias sesgados, de manera que la conducta facilite el cambio de las actitudes. Finalmente
esta la autovalidacion donde la conducta de una persona es asumida como un indicador de
validacion de sus propios pensamientos, por el contrario a lo anterior, los pensamientos no

son sesgados por la conducta sino que validados por ella (Brifiol et al., 2010).

Haddock y Zanna (citados en Ajzen, 1998), desarrollaron una serie de investigaciones con
la intencion de verificar las diferencias individuales a la hora de confiar en pensamientos o

sentimientos. Los analisis de regresién mostraron los resultados esperados:
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Las actitudes de los individuos identificados como "pensadores™ fueron predichas por sus
creencias sobre los objetos de actitud, pero no por sus sentimientos, y lo inverso era cierto
para individuos identificados como "sensores". En suma, se verificd que los individuos
difieren en su dependencia de cognicion versus afecto como determinantes de actitud y que
los dos componentes también asumen diferentes grados de importancia para diferentes
objetos de actitud (Ajzen, 2001, p. 12).

8.5. Las actitudes y su relacion con los valores- comportamiento

Los valores son propositos generales y abstractos (Ubillos, et al., 2004), con valencias
positivas, por ejemplo, cuando hablamos sobre libertad e igualdad. Por ende, los valores
representan creencias que son extensamente compartidas y duraderas, y por lo mismo, serian
los que guian las actitudes generales (Ajzen, 2001). Segun Maio y Olson (1998) “los valores
globales reflejan verdades culturales, extendidas y raramente cuestionadas, apoyadas en
bases cognitivas muy limitadas” (citado en de Castro, 2001, p. 9). Con respecto a esto

Sanchez y Meza creen que:

Hay personas, por tanto, que suelen tener actitudes generalmente acordes con sus valores
mas profundos, sin importarles lo que los demas piensen, mientras que otras personas suelen
tener actitudes mas “adaptativas”, en consonancia con la gente que le rodea y que no reflejan

necesariamente sus convicciones intimas (Sanchez y Meza,1998, p.28).

Con relacion al comportamiento y las actitudes, en la teoria de la conducta planificada el
recorrido entre las actitudes y el comportamiento es indirecto y ambiguo. Es decir, cuando
las personas reaccionan de una determinada forma solo en parte estan influenciadas por las
actitudes (Ajzen, 1991). A pesar de que las actitudes son importantes para la comprension y
prediccion de la conducta social, muchas interrogantes estan pendientes puesto que los
investigadores siguen identificando factores (motivacion, rasgos de personalidad, contexto
ambiental, etc.) que moderen los efectos de las actitudes sobre las acciones manifiestas. Tal
vez sea necesario afadir otros predictores a la teoria, porque es posible que la conducta posea
aspectos automaticos habituales que no han sido considerados (Ajzen, 2001).
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En conclusién, por un lado, hay actitudes que se fundamentan mas en el afecto que en la
cognicion, y por otro, estan las que se basan mas en la cognicion que en los afectos. Por lo
tanto, el nivel de confianza que tienen las personas en relacion con lo cognitivo versus el
afecto es determinante de la actitud. Estos componentes adquieren grados diferentes de
importancia en funcién de diversos objetos de actitud (Ajzen, 2001).

8.6. La medicion de las Actitudes

Existe una diversidad de procedimientos que permiten medir las actitudes. Pero sin duda las
medidas que mas imperan son las escalas que se constituyen como un instrumento que
permite medir las actitudes, desde una mayor a menor intensidad, es decir, determinar las
diferencias de valor e intensidad respecto del objeto de actitud. En este aspecto, se pueden
aplicar diversas técnicas que se eligen en concordancia con la realidad de cada aplicacion y

de los criterios que establece el constructor del instrumento (Del Rincon et al., 1995).

Para la aplicacién del instrumento que contenga una la escala, el procedimiento puede ser de
dos maneras: el primer caso la persona por si sola entrega su opinion por medio de respuestas
presentadas en una escala, y el segundo caso una 0 mas personas colocan al sujeto en una
determinada escala del rasgo valorado. Es relevante que los individuos libremente entreguen
sus opiniones, demostrando la disposicion y sinceridad, ademas de estar conscientes de su
actitud en relacion al tema estudiado; que no sea sesgado por otros procesos paralelos, y que
se presente con rigurosidad el planteamiento de la escala para que no ocurran confusiones

en las respuestas (Del Rincon et al., 1995).

Las escalas se clasifican en estimativas, que se caracterizan por tener solamente un item, en
este grupo estan las escalas graficas, conceptuales y comparativas. No obstante, en estas
existen probabilidades de riesgo notorio dificil de reparar. Por otra parte, estan las escalas
de actitud, las que fueron creadas para subsanar lo anterior y alcanzar estimaciones mas
depuradas. Se distinguen por contener una serie de itemes relacionados con las dimensiones

en estudio, donde se precisa la puntuacion total del sujeto (Del Rincén et al., 1995).
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Existen tres importantes métodos para su medicién: la escala diferencial de Thurstone

(1929), la escala sumativa de Likert (1932) y la escala acumulativa de Guttman. Las tres

escalas poseen una caracteristica en comun, y es que se le presentan al sujeto itemes

enunciados en forma de preguntas, en la cual aparecen de respuestas a las cuales se le asignan

puntuaciones a través de un escalamiento o rango de valores (Guil, 2006).

La escala de Thurstone (1929), establece solamente dos formas de respuestas que van desde

lo favorable a lo desfavorable, y en la que con anticipacion se le ha dado una puntuacién a

cada item, los cuales han de expresar una mayor o menor intensidad de la actitud que se

intenta medir

Tabla 17. Escala de Thurstone de Roles Sexuales

Dado que la sociedad les ha negado posibilidades laborales a las
mujeres durante muchos afios, se les deberia compensar adoptando
medidas que den un tratamiento privilegiado a la fuerza laboral
femenina cualificada.

VALOR
A | Las mujeres deberian preocuparse Unicamente de ser buenas esposas
MENOS y madres. 1.0
EFAVORABLE B | Esta bien que una mujer siga una carrera, con tal que no abandone a 25
su marido y familia.
C | Una mujer tiene tanto derecho como un hombre a una carrera
profesional. 4.0
MAS FAVORABLE D 5.5

Fuente: Ubillos, et al., 2004

Tal como afirma Del Rincon:

En teoria, en esta escala un individuo debe elegir los enunciados que se hallan

contiguos en la escala. Si las respuestas se esparcen a lo largo de ella, generalmente

se supone que el individuo no tiene adoptada la actitud clara, su dimension en esa

actitud es distinta de la comun o no ha prestado la suficiente atencion o colaboracion

durante la aplicacion. (del Rincén, et al., 1995, p. 185).
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La escala de Likert (1932) se diferencia de la Thurstone porque mide con una misma
intensidad la actitud y es el sujeto quien le asigna la puntuacion de acuerdo con el objeto de
actitud, que tradicionalmente posee un escalamiento grado cinco (Guil, 2006). Estas escalas
reconocen que la totalidad de los itemes han de estar correlacionados positivamente entre
ellos con la puntuacidn total de la escala. De este modo, “se suman todas las puntuaciones

de cada afirmacion para formar la puntuacion total” (Ubillos, et al., 2004, p. 296).

En la escala Likert los itemes deben estar equilibradamente entre positivos y negativos, de
lo contrario si se estdn muy extremos, los reactivos seran seleccionados facilmente por la
mayoria de los sujetos, aportando muy poca variabilidad a los resultados. Por consiguiente,

debe estar una mitad en positivo y la otra en negativo (del Rincén, et al., 1995)
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Tabla 18. Escala Likert

GRADOS DE LA ESCALA

complicados de usar.

. Totalmente Algo en Ni de acuerdo Algo de Totalmente
ITEMES .
en desacuerdo | ni desacuerdo acuerdo de acuerdo
desacuerdo
1 2 3 4 5
1. Son engorrosos,
incomodos,

2. Tranquilizan y dan
seguridad en la
relacion.

3. Las personas que
utilizan preservativo en
sus relaciones son
responsables.

4, Su colocacion es un
juego erotico mas.

5. Interrumpen el acto
sexual.

Fuente: Adaptacion propia de la escala de Ubillos, et al. (2004).

Finalmente, la escala acumulativa de Guttman (1950), cuya construccién es simple, de uso

y utilidad restringida, y en ella se busca obtener una escala de orden explicito (Ubillos, et

al., 2004, p. 296). Aqui los individuos miden una variable porque son unidimensionales, y

al elegir un item inmediatamente se esta de acuerdo con todos los items del nivel inferior

(del Rincon, et al., 1995). Los participantes deben externalizar su opinion, optando por una

de las categorias de la escala respectiva (Hernandez, et al., 2010). En este aspecto, “Los

items tienen una determinada dificultad y el estar de acuerdo con uno, implica el estar de

acuerdo con todos los precedentes. Suelen tener muy pocos items y se utiliza para medir

actitudes muy concretas” (Guil, 2006, p. 84).
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Tabla 19. Escala acumulativa de Guttman

SUJETOS ITEMS PUNTUACION
A B C D E EN LA ESCALA

1 1 1 1 1 1 5

2 1 1 1 1 0 4

3 1 1 1 0 0 3

4 1 1 0 0 0 2

5 1 0 0 0 0 1

6 0 0 0 0 0 0

Fuente: del Rincén et al. (1995)

8.7. La resistencia al cambio

Adaptarse a algo nuevo y externo, genera tension. Esto se evidencia cuando quienes estan
implicados en una organizacion ponen obstaculos ante la propuesta de cambio, negandose
enfaticamente a cooperar. Ademas, podria ocurrir que el grupo que se resiste lleve a cabo las
cosas como se piden en el cambio, pero con descontento. Este fendmeno se denomina
resistencia al cambio, y genera en las personas diversas formas de respuestas (pesimismo,
molestia o0 entusiasmo). Entonces, para que ocurran los cambios necesarios, es importante
asumir las resistencias que apareceran e intentar comprenderlas ya que se manifiestan en
todo tipo de organizaciones, el omitirlas generara reacciones mas adversas contra el cambio
y hacia quienes lo lideran, por consiguiente, el nivel de resistencia esta en funcion del tipo
de cambio y de la informacién que se tiene, es decir, las personas demuestran resistencia
ante la pérdida o la posibilidad de pérdida de algo, pero no del cambio en si mismo
(Lefcovich, 2006).

Los factores que generan resistencia ante el cambio segun Lefcovich, (2006, p. 2) son los

siguientes:

e Miedo a lo desconocido.
e Falta de informacién - Desinformacion

e Factores historicos.
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e Amenazas al estatus.

¢ Amenazas a los expertos o al poder.

e Amenazas al pago y otros beneficios.

¢ Clima de baja confianza organizativa.

e Reduccion en la interaccion social.

e Miedo al fracaso

e Resistencia a experimentar.

e Poca flexibilidad organizativa.

e Aumento de las responsabilidades laborales.

e Disminucidn en las responsabilidades laborales.

e Temor a no poder aprender las nuevas destrezas requeridas.

La piramide de la resistencia se fundamenta en la jerarquia de resistencias propuesta por
Nieder y Zimmerman de la Universidad de Bremen en Alemania. Esta, contempla un
escalamiento donde el primer nivel es el conocimiento que necesitan las personas acerca de
qué se trata el cambio; mientras que el segundo nivel implica que es necesario que las
personas tengan las capacidades y habilidades para aplicar los nuevos cambios; y finalmente

el tercer nivel es el deseo de cambiar (Lefcovich, 2006).

Figura 13. Piramide de resistencia

< RESISTENCIA FINAL > A\

OVWmMmAQD™®O

0O-®@z>»0

< RESISTENCIA INICIAL > |

Fuente: (Lefcovich, 2006)
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Tanto los conocimientos que se adquieren en el nivel mas inferior como la capacitacion
realizada en el nivel medio, favorecera al aumento de la voluntad de cambio. Relevante es
la participacion de los altos directivos en la difusion de la informacion hacia la organizacion
con relacion a la necesidad del cambio, ya que, “Cuanto mas se comuniquen los beneficios
personales del cambio mas se consigue afectar los egos de las personas y en mayor medida

animamos su deseo de cambio” (Lefcovich, 2006, p. 6).

Existen dos fuentes de resistencias al cambio: las individuales y organizacionales (Robbin,

2004, p.559) y (Hellriegel y Slocum, 2004, p.416), que se detallan en la siguiente tabla:

Tabla 20. Fuentes de resistencias al cambio

Robbins Hellriegel y Slocum
Resistencia Individual Resistencia Individual

Procesamiento selectivo de la Informacién Percepciones

Hébitos Hébitos

Seguridad Amenazas al poder e influencia

Miedo a lo desconocido Temor a lo desconocido

Factores Econémicos Razones econdmicas
Personalidad

Resistencia Organizacional Resistencia Organizacional

Inercia estructural Disefio organizacional

Inercia de los grupos Cultura organizacional

Enfoque limitado en el cambio Limitaciones de recursos

Amenaza a la destreza Inversiones fijas

Amenaza a las relaciones establecidas de poder | Acuerdos interorganizacionales

Amenaza a la asignacién establecida de

recursos

Fuentes: Modelos de Robbins Hellriegel y Slocum (2004)

Gather (citado en Garcia, 2014) afirma que la resistencia al cambio es una accién hacia lo
gue uno se opone o desaprueba, es colocarle impedimentos al cambio que debe ser anulado,
siendo una lucha entre actores subordinados y autoridad, escenario donde la resistencia al
cambio no son objeciones fundadas y profundas, sino que reflejan los temores reales e

inconsistentes que se caracteriza por mantener el statu quo de las cosas.
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Por otra parte, los motivos que pueden desencadenar la resistencia al cambio los constituyen
la falta de comunicacion acerca del motivo del cambio, que usualmente acontece si no se
conoce de qué se trata para llevarlo a cabo y cual serd su impacto en lo personal, es decir si
se tiene una mirada muy vaga del cambio, lo que se reflejard en un estado de pasividad que
se distingue como resistencia a cambiar (Lépez, et al., 2013).

De acuerdo con Piderit (2000) existen tres maneras de resistencia, la primera se relaciona
con el estado cognitivo de la actitud, por ejemplo, el tener una opinion desfavorable al
cambio, la segunda de indole emocional, cuando se expresa un sentimiento negativo ante el
cambio y por ultimo, lo comportamental por medio de la accién desfavorable frente al

cambio.

La tridimensionalidad de la actitud negativa ante el cambio no necesariamente coincide en
la misma persona (Garcia-Cabrera, et al., 2011). Estas reacciones comprenden el escenario
de la resistencia al cambio que se acentla en el &mbito personal, por ejemplo en la falta de
capacidad individual, de sentimientos y razonamientos negativo sobre los que se sustenta el
cambio, ademas de la dificultad para trabajar en equipo que restringe su ejecucion, y el
ambito organizacional, por ejemplo respecto de la falta de recursos econémicos y humanos,
que se caracteriza por la cultura de las instituciones y su forma particular de implementacion
(Lopez, et al.,2013).

Por lo tanto, se dan dos escenarios que se presentan simultdneamente, por un lado, las
actitudes defensivas que dificultan el paso desde las practicas antiguas hacia las nuevas y
por otro las positivas como: “el entusiasmo por la posibilidad de un futuro mejor, la
liberacion de los problemas del viejo orden y las expectativas de crecimiento o consolidacion
personal” (Lopez, et al., 2013, p. 153).

La resistencia al cambio se relaciona con la etapa del proceso del cambio en la organizacion.
De este modo es esencial trasparentar y encontrar las maneras de descartar o aminorar la
actitud resistente a través de un diagnostico acerca de los individuos que se resisten.
Identificar las motivaciones y causas ayudan a promover los cambios a través de un clima
organizacional trasparente, informado, participativo, decidor y de implicacion

multidimensional
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8.7.1. Las resistencias ante el cambio: factores que determinan las actitudes del
docente

Relevante ha sido en la psicologia social el estudio de la comprension de la organizacion de
la actitud y su relacion con el cambio de comportamiento (Hay et al, 2001). En este sentido,
las actitudes positivas con relacion a la participacion y trabajo en equipo, al igual que las
actitudes abiertas a la reflexion, analisis e investigacidn, implican una actitud permanente de
cambio (Gairin y Rodriguez, 2011). En la mayoria de las investigaciones relacionadas con
las creencias de los profesores se observa de manera evidente que las creencias de estos
influyen y determinan la conducta docente, de ahi la importancia de considerar y atender las

creencias que albergan los profesores (Marsellés, 2003).

Ya desde fines de los afios 90, la resistencia al cambio ha sido un problema que ocupa un
lugar preponderante en la discusion educativa. Los docentes generan estrategias de
sobrevivencia frente a la variedad de exigencias que implica el cambio, es decir creando
“simulaciones seguras en las cuales pareciera existir colaboracién y compromiso, aunque en

realidad s6lo se esta realizando un tramite burocratico” (Guerrero, 2005, p.2).

Lo anteriormente expuesto se relaciona con el estudio dedicado a la implicacion del

profesorado en la innovacién que da cuenta que las dificultades para innovar:

Proceden de un escaso interés del profesorado por este tipo de tareas, carencias formativas
en su formacion inicial, una falta de confianza en la capacidad para afrontarlas, una escasa
cultura de trabajo colaborativo y de intercomunicacién entre colegas, limitaciones en el
tiempo disponible, y un escaso sentido del rol del profesor como investigador dentro de las

funciones docentes que tiene asignadas (Oliva, 2011, p.12).

Por otra parte, cuando se habla de innovaciones inmediatamente se relacionan estas con el
fendmeno de la resistencia, que, en términos de la sociologia, se establece como una reaccion
en sentido opuesto con el proposito del cambio, puesto que los procesos de cambios no han
estado alejados y ajenos a las problematicas relacionadas con las presiones contemporaneas
acerca de la docencia en la educacion superior (Garcia et al., 2015). Los profesores por

naturaleza se resisten al cambio, es decir, si este se lleva a cabo la respuesta es negativa. Por
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otra parte, para evitar conflictos con los superiores los profesores aceptan el cambio sin
comprender su profundidad y al mismo tiempo no se comprometen, por tanto, el cambio es
superficial o de falsa claridad (Espinosa, 2012). La actitud mas sensata seria negarse a la
innovacion ya que es seguro que ird al fracaso. En esa l6gica, la resistencia puede ser el Gnico

modo de mantener la cordura, librandose del cinismo (Fullan, 2002).

La innovacién curricular convoca a las instituciones y sus académicos a un proceso que debe
ser participativo; docencia que deja de ser individual y pasa a ser entendida como una
actividad de equipo, que abre espacios para la transversalidad y la integracion institucional,
proceso de ensefianza que tiene como eje central al docente, quien debe generar ambientes
efectivos para el aprendizaje, y una labor pedagdgica que debe permitir la activacion de las
competencias (conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes) por medio de

metodologias activo participativas centradas en el estudiante (Zabalza, 2012).

Pero también, la dimensién personal establece las condiciones elementales y previas para
que el profesorado se implique o no en la innovacién. Esta dimension es fundamental, tanto
para la formacién del profesorado, como para el proceso de disefio de mejora, no obstante,
en su mayoria pasa desapercibido, porque se encuentran tal vez con “el cambio de
concepciones y actitudes, con la aparicion de nuevos comportamientos o de una nueva

cultura profesional” (Zabalza, 2012, p. 166).

Es por ello, que el énfasis esta en la importancia del cambio en el plano individual, y en la
magnitud del cambio de actitud de los profesores. Es muy grafico y psicologicamente
sensible detallar la compleja realidad cultural académica, siendo muy claros los agravantes
del cambio. Es mucho mas dificil aceptar el cambio en el profesorado, porque los agentes
que piden cambio son externos a ellos, siendo los procesos de innovacion generalmente
asociados a situaciones de emergencia demasiados especificas, y en las cuales se juega con
lucros o se lidia con una crisis financiera. Pese a esto, esa suposicion, aungue nos muestre
gran dificultad al intentar sistematizar el cambio, no puede dejar de alentar a los individuos

que tienen autodeterminacion para el (Jackson, 2001).

Se ha podido observar que en diversas ocasiones las resistencias se originan por una falta de

informacion y comprension de los procesos de cambio. Al no aparecer con claridad las
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concepciones epistemoldgicas que suponen un cambio en la naturaleza, produccion y
distribucion del conocimiento, al no contar con referentes que se puedan debatir, contrastar,
adaptar o aprender, ni orientaciones y condiciones que faciliten estos procesos se genera mas

resistencia entre el profesorado (Garcia, 2014, p. 51).

En este sentido, existen una serie de factores que determinan la resistencia al cambio en el
ambito educativo, por ejemplo, las personales de indole emocional que implicaria cambiar
lo que hasta el momento se ha controlado y que supone estar en la zona de vulnerabilidad.
Por otra parte, el factor de naturaleza institucional, donde el profesor es un actor solitario,
pero esta inserto en un contexto que puede influir en él o viceversa. Finalmente esta el
compromiso Yy su relacion con las innovaciones educativas que no siempre contemplan la
variable de la participacién y decision, que se caracteriza ademas por la ausencia de
condiciones para concretar los cambios, o que implica que el docente posea una auto-

representacion negativa como agente de cambio (Monereo, 2010).

Pero es importante entender también que la resistencia al cambio no solamente se debe
percibir como una amenaza, sino mas bien como la oportunidad de un espacio de reflexion
y cohesion que incentive el éxito en la innovacion. Aunque las transformaciones tanto en las
personas como en las instituciones sean lentas se les debe preparar para el cambio, deben
tener claridad de cudles son las implicaciones y los valores que lo inspiran, y como han de
enfrentar las problematicas por medio de un clima que garantice el éxito de la innovacion
(Tomas, 2010).

Toda innovacion trae consigo resistencias, pero es mejor concebir la innovaciéon como la
superacién de las resistencias en el proceso de cambio En estas resistencias convergen
procesos de reflexion, cohesion y constante revision. Empero, es imprescindible el desarrollo
de estrategias que construyan una cultura de cambio que logren modificar la cultura existente
por medio de un proceso continuo de generacion de una mas innovadora y de participacion
activa de los actores relevantes, como lo son los profesores. Esto es un reto para la educacion
superior, que esta llamada a ir de la mano con la generacion, trasmision y gestion del

conocimiento (Tomas, et al., 2010).
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En la investigacion acerca de la naturaleza de los saberes profesionales de los profesores, se
concluye que muchas veces el profesorado tiene dificultades para llevar a la practica la
innovacion y solamente estas son aplicadas mecanicamente y de manera superficial, pero
sus creencias se mantienen resistentes al cambio. Sostienen ademas que, aunque es una gran
oportunidad de replantear su practica docente, los datos empiricos dan cuenta de que “la
toma de conciencia de las contradicciones entre las propias creencias y la accion no es
suficiente para cambiar dicha préactica, pues determinadas teorias implicitas actdan como un

factor de resistencias a los cambios” (Pineda- Alfonso y Garcia, 2016, p.187).

En otra investigacion acerca de las formas de adopcion generadas en los profesores ante la
practica educativa en un curriculum innovador, se categorizan a los profesores en torno a
como enfrentan el cambio respecto de la tematica en cuestion, y aquellos que estan en la
categoria denominada “mayoria tardia” se caracterizan por ser incrédulos y prudentes de los
fundamentos de la innovacion y mas bien procuran orientacion de sus pares. Las
conclusiones dan cuenta que estos grupos presentan resistencia a los cambios, aunque su
actitud no es negativa, no se arriesgan a asumir cosas que no conocen, por el contrario, estas
se han de adaptar a las prioridades de ellos, y prefieren que los demas cambien para poder
asumirlo como algo propio, es decir cambiaran siempre y cuando la mayoria cambie (Gil,
2016).

Otra categoria que se presenta en el estudio corresponde a los profesores mas resistentes a
quienes no les es facil cambiar y salir de la zona de confort porque tienen miedos. Son
conservadores porque validan sus practicas de ensefianza y asumen el cambio con actitudes

de malestar y sentimientos de incompetencia (Gil, 2016). Sin embargo:

Aunque son mas tradicionales y escépticos al cambio, una vez que lo han incorporado a su
préactica docente, son los que con mayor vehemencia se oponen a abandonarla. Esto quiere
decir que, por su propia condicion de resistencia, son los que méas se oponen al cambio, una

vez que los han asumido (Gil, 2016, p.73).

Rautenberg (citado en Diaz-Barriga, 2012, p.7) afirma que permanentemente al profesorado
se le juzga con mirada unificadora, como si practicamente todos ellos asumieran la misma
posicion ante el proceso de cambio. Pero, por otra parte, esta autora identifica por lo menos

cuatro posturas: los docentes que forman parte del grupo de “expertos” y que integran el
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grupo proactivo del cambio; el colectivo que no se incorpora al trabajo pero que tampoco
resiste el cambio; el colectivo que manifiesta resistencia y se articula para bloquear dicho
cambio y, finalmente, el colectivo que tiene cierta disposicion para la reforma curricular pero

que s6lo la admite a partir de la vision de su propio proyecto e intereses.

Un ejemplo de lo expuesto es el estudio en torno a la ensefianza universitaria en Australia,
donde las condiciones para el cambio no eran favorables. Un profesorado con grandes cargas
horarias de trabajo y minimo apoyo institucional no impidieron que se envolvieran con el
cambio. La motivacion de los profesores existia por el profundo sentido de compromiso,
entusiasmo y la intuitiva habilidad de conectarse con los intereses y formas de pensar de sus

alumnos (Ballantyne, et al.,1999).

Una investigacion de Gregg, (citado en Jackson, 2001), en instituciones de Educacion
Superior del Reino Unido, se entrevistaron a 152 académicos y personal administrativo en
14 instituciones. Las conclusiones del estudio fueron que en ninguna institucion sienten que
hayan sido consultados adecuadamente por la nueva modularizacién en los planes de estudio,
gue mas bien fue impuesta unilateralmente. Pero también es importante dar a conocer que la
mayoria de las criticas no apuntaban a la modularizacion, sino que a los cambios
relacionados con la semestralizacion, el ensefiar a gran cantidad de estudiantes, tener menos
recursos y beneficios. En fin, una lista de impactos adversos que fueron informados era
considerable. De este modo los entrevistados respondieron negativamente hacia una reforma
radical que se caracterizaba con cuestiones relacionadas con la organizacion, la
interpretacion de la implementacion y las dudas relacionadas con el conocimiento del

cambio.

También se puede relacionar la pertenencia del grupo con la determinacién de actitudes del
profesorado, ejemplo de esto, es una investigacion donde se concluye que en general el
profesorado opina que el nuevo paradigma de ensefianza basado en los ECTS es relevante
para la autonomia, independencia y espiritu critico en los estudiantes, pero, se resisten a la
incorporacion de nuevas metodologias y herramientas esenciales para el ECTS (Oskoloaga,
2013).
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Por otro lado, en universidades de Argentina, Chile, Espafia y México, los docentes
discrepan de los conceptos de calidad e interpretan que sus opiniones en este sentido no son
compartidas por las instituciones, percibiendose una queja latente por parte de estos, ademas
de que buena parte de los esfuerzos institucionales no son dirigidos hacia los factores méas

determinantes de la calidad de la ensefianza (Oskoloaga, 2013).

Otras investigaciones en Oskoloaga (2013) dan cuenta de que:

e Hay expectativas frustradas, es decir, cuando la propia conducta contradice lo
esperado, situacion en donde los comportamientos o manifestacion de opiniones no
son elegidas libremente (adhesion forzada).

e Los docentes sin responsabilidades tienden a ser mas escépticos y adoptan actitudes
diversas que van desde el rechazo intransigente hasta la simulacion y cinismo.

e Los docentes universitarios establecen una diferencia entre el discurso de la calidad
mas positivo por parte de los equipos de académicos gestores de aquellos que no lo
son, apreciandose una resistencia pasiva por parte de estos que se adaptan
cinicamente a las nuevas reglas, mientras contintan tratando de actuar y trabajar
conforme a sus propias convicciones.

e Las informaciones recibidas discrepan con las convicciones o deseos propios del

profesorado.

Otro aspecto interesante es el sentido racional versus el sentido moral del cambio, es decir,
la dimensidn social y moral del cambio. En este plano, es necesario que el profesor entienda
mejorar no es solamente cambiar sus formas de ensefiar y de obtener el aprendizaje de sus
estudiantes, sino que cambiar sus vidas. Sin embargo, también se debe considerar la
dimensién institucional para comprender en un sentido mas amplio el significado del cambio
(Guarro, 2005).

En la investigacion relacionada sobre el compromiso organizacional e institucional para

disefiar y evaluar competencias a nivel universitario, una de las conclusiones es que el

profesorado valora positivamente el disefio y evaluacidn de las competencias. No obstante:
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Los profesores encuestados desconocen si existe un disefio explicito de evaluacion de
competencias en su titulaciéon. De hecho, buena parte de ellos dicen aplazar su
implicacion activa en la evaluacion de competencias hasta que se marquen

directrices concretas desde la institucion” (Tierno, et al. 2013, p. 245).

En el caso del proceso de reforma curricular una universidad mexicana privada, se determiné
que predomina la poca claridad y familiaridad entre la planta docente respecto al modelo
educativo propuesto por la institucién. La incongruencia entre los acervos de conocimiento
y los depdsitos de sentido que poseen los profesores frente a las exigencias del nuevo
esquema, generan dificultad y resistencias para aceptar el modelo educativo como
“coordenada guia” de la accion docente. Se manifestd una gran diversidad de discursos,
motivos y acciones en los profesores en relacién con su campo de conocimiento, cuestion
que destaca la autora como factor clave por considerar en una nueva aproximacion a los

procesos de cambio e innovacion curricular (Diaz-Barriga, 2010, p. 48)

Reclamar cambios al profesorado es facil; se hace incluso con demasiada frecuencia; pero
no es esto urgente. Lo que realmente se necesita es darle instrumentos de trabajo, reflexionar
con ellos, utilizar su experiencia para forjar dispositivos que permitan romper,
paulatinamente, las rutinas, las repeticiones, las limitaciones de un pasado que ya no es (til
y que, sin embargo, sigue moldeando a las nuevas generaciones en unos habitos ancestrales,

totalmente obsoletos para las necesidades del siglo XXI (Subirats, 2008, p.9).

La iniciativa, la vision, organizacién, gestion y evaluacion integral del proyecto de
innovacion y el alto nivel de responsabilidad, son elementos claves para una alta implicacién
del profesorado en los procesos de cambio (Royo et al., 2011). En consecuencia, los cambios
en la actualidad son ineludibles, y se viven como un problema o como la oportunidad de
mejorar, sin embargo, no son exclusivos a la voluntad del profesorado, por el contrario,

dependen en gran medida de las posibilidades que la institucion provea y garantice, porque:

Detras de la resistencia a la pretendida innovacién existen también voces genuinas, de
educadores y especialistas informados que muestran una preocupacion respecto a cambios
aparentes, apresurados o con poco sustento, a la imposicion de miradas retrégradas o

excluyentes disfrazadas de modernidad (Diaz-Barriga, 2010, p 45).
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En este contexto, el profesorado ha de tener el tiempo y espacio necesario para tomar
decisiones frente a lo que es relevante; revisar y renovar en un contexto politico de

negociacion entre el control y la autonomia (Blanco, 1999).

En definitiva, si en la institucién universitaria, existe la necesidad de realizar cambios e
innovaciones, se han de enfrentar a dos grandes desafios, primeramente, la forma en que se
han de impulsar, es decir como se propongan y se interpreten los cambios e innovaciones, y
en segunda instancia, como aminorar las resistencias. Para esto habra que comprobar las
causas Yy dirigir las resistencias con mecanismos convenientes y seguros para reducirlas
(Gairin, 2006).
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CAPITULO 9. DISENO Y JUSTIFICACION
METODOLOGICA DEL ESTUDIO DE CAMPO

9.1. Introduccion:

El capitulo de la presente investigacion da cuenta de los procedimientos utilizados para
orientar el estudio. Para cumplir con el propdésito y los objetivos propuestos, este capitulo
describe el disefio de investigacion que dirigié el estudio, se identifican y describe la
muestra, se presentan y describen los instrumentos que permitieron recopilar la informacion

y los procedimientos para el anélisis de los resultados.

El presente estudio, se realiz6 desde un enfoque mixto. La primera etapa fue de caracter
cuantitativo que tenia como finalidad dar a conocer los resultados de las encuestas aplicadas
al profesorado de la Universidad de Tarapaca con relacién a las actitudes que estos poseen
en torno a la innovacion curricular. La segunda etapa fue caracter cualitativo, y tenia el
propésito de recoger informacién mediante las actividades de entrevista y grupo de
discusion, acerca de las apreciaciones que estos respecto de como se esta desarrollando el

proceso de innovacion curricular en la Universidad de Tarapaca.

Obtenida la informacién se procedié a implementar los métodos, técnicas y estrategias
correspondientes a los enfoques cuantitativo — cualitativo, planteados con la debida
sistematicidad y rigurosidad que amerita, y que seran presentados con especificidad en los

epigrafes correspondientes.

9.2. Tipo de estudio: El enfoque Mixto

El presente estudio, propone un enfoque mixto, también denominado como metodologia
sintética interpretativa, sustentada en el paradigma del pragmatismo, que postula que los
investigadores colocan la relevancia en las aplicaciones, en lo que resulta, solucionay ayuda

a dar respuestas a las interrogantes de la investigacién (Creswell, 2009).

A su vez esta postura, recoge variados enfoques en una sola investigacion, por ejemplo, si el

disefio elegido es el explicativo secuencial y se le da mayor relevancia a lo cuantitativo, el
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enfoque que predomina podra ser el pos- positivista, sin embargo, si se escoge el exploratorio
secuencial en lo cualitativo, el enfoque fundamental que guiara el estudio serd el

interpretativo-naturalista (Hernandez et al., 2010).

La investigacion mixta se caracteriza ademas por ser un proceso sistematico, empirico y
critico que implica la recoleccion y andlisis de datos cuantitativos y cualitativos, ambos
enfoques mantienen sus particulares métodos y procedimientos originales, sin embargo, hay

una integracién y discusion conjunta del fendmeno en estudio (Hernandez et al.,2010).

La investigacion mixta también posee una serie de fortalezas, por ejemplo, al utilizar la gran
variedad de recursos audiovisuales y evidencias escritas pueden ser aprovechados para darle
sentido a lo numérico, o viceversa, lo numérico se puede utilizar para otorgarle mayor
precision a los elementos de indole cualitativo. También, por ejemplo, una teoria
fundamentada se puede reforzar con el aporte cuantitativo, o abrigar debilidades presumibles
del otro enfoque. Finalmente, la investigacion mixta puede aportar en el logro de un
panorama mas profundo que responda a cabalidad a las preguntas de investigacion, ademas
de otorgarle un valor agregado para comprender el fendmeno u objeto de estudio y favorecer

la posibilidad de aumentar la generalizacion de los resultados (Hernandez et al., 2010).

El enfoque mixto es un proceso que recolecta, analiza y vincula datos cuantitativos y
cualitativos en una misma investigacion o una serie de investigaciones para responder a un
planteamiento, y justifica la utilizacion de este enfoque en su estudio considerando que
ambos metodos (cuantitativo y cualitativo) se entremezclan en la mayoria de sus etapas, por
lo que es conveniente combinarlos para obtener informacion que permita la triangulacion
como forma de encontrar diferentes caminos y obtener una comprension e interpretacion, lo

méas amplia posible, del fendmeno en estudio (Guelmes y Nieto, 2015, p. 24).

En definitiva, que un método favorezca al otro, asegurando asi la complementariedad de
ambos. En este sentido se relevan: el problema de investigacion, los objetivos propuestos y

el campo del estudio (Rodriguez y Valldeoriola, 2009).

Por otra parte, existen una variedad de fendmenos y problematicas en la actualidad que por
su complejidad es recomendable estudiarlos con un enfoque mixto, puesto que es
insuficiente s6lo con un enfoque cuantitativo o cualitativo. De este modo, se obtiene una

representacion mas dptima y holistica del fendmeno en estudio (Hernandez et al., 2010).
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Creswell, 2009, (citado por Rodriguez y Valldeoriola, 2009) establece tres aproximaciones

metodoldgicas, la primera son los procedimientos secuenciales donde se profundizan los

resultados de un meétodo, pero son utilizados posteriormente en el otro. La segunda son los

procedimientos concurrentes en que ambos métodos se utilizan simultdneamente para

obtener una acabada comprensién del fendmeno en estudio. Finalmente, la tercera

corresponde a los procedimientos transformadores, con un marco tedrico que configura un

disefio de investigacion tomando en cuenta los datos cuantitativos como cualitativos.

Complementado a lo anterior, Creswell, 2014 (Citado por Angulo y Redon, 2017, p.328) ha

sintetizado por medio de una tabla la diversidad de alternativas para la eleccién de métodos

mixtos, sus resultados esperados y tipo de disefio.

Tabla 21. Alternativas de Método Mixtos

Razones para eleccion de
método mixtos

Resultados esperados

Diseflos de métodos mixtos
recomendados.

Comparar diferentes
perspectivas procedentes de
datos cualitativos y cuantitativos

Fusion de dos bases de datos
para mostrar convergencia y
divergencia

Disefio mixto convergente

Explicar resultados cuantitativos
con datos cualitativos

Comprension méas profunda de
resultados cuantitativos

(a menudo de relevancia
cultural)

Disefio mixto secuencial
exploratorio

Desarrollar mejores
instrumentos de medida

Un test de las mejores
mediciones para una muestra de
una poblacién

Disefio mixto secuencial
exploratorio

Comprender resultados
experimentales incorporando
perspectivas de los individuos

Comprension de los puntos de
vista de los participantes en una
intervencidn experimental

Método mixto incrustado

Desarrollar comprension de los
cambios necesarios para un
grupo marginado

Una llamada a la accion

Método mixto transformativo

Comprender la necesidad del
impacto de un programa de
intervencién

Una evaluacion formativa y
sumativa

Método mixto multiface

Fuente: Angulo y Redon (2017, p.328)
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Para el estudio en cuestion, se ha elegido la aproximacion de procedimientos concurrentes
que permite comparar los resultados obtenidos en ambos enfoques, para obtener una

completa vision del objeto de estudio.

Figura 14. Procedimiento Concurrente

Cualitativa Cuantitativo
Recogida de Recogida de
datos datos
| |

‘
Cualitativa : = Cuantitativo
Analisis de < Comparacion || Analisis
datos de los de datos
Resultados

Fuente: Rodriguez y Valldeoriola (2009, p.14)

9.2.1. El enfoque Cuantitativo

El método cuantitativo o empirico- analitica se fundamenta en el paradigma racionalista-
cuantitativo de corriente positivista, siendo sus principales exponentes Auguste Comte
(1798-1857) y Emile Durkheim (1858-1917). Su principal perspectiva radica en el
conocimiento sistematico comprobable, comparable, medible y replicable. Su método es
hipotético —deductivo (cuantitativo y estadistico), donde la recopilacion de los datos sirve

para probar hipétesis sobre la base de la medicion.

Rodriguez y Valldeoriola (2009) se refieren a las caracteristicas de este enfoque de acuerdo
con (Albert, 2007; Latorre, Rincon y Arnal, 2003; Mateo y Vidal, 2009), quienes lo
determinan como un enfoque objetivo, que tiene el proposito de generalizar los resultados,
esta centrado en los fendmenos observables y cuantificables, se preocupa de explicar la
realidad para controlarla y efectuar predicciones. Predominan también los criterios de
validez y confiabilidad, es decir los instrumentos han de ser consistentes, y el analisis de los

datos se centrara en la comprobacion de hipotesis.
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9.2.2 El enfoque Cualitativo

El método cualitativo se fundamenta en el paradigma cualitativo - naturalista siendo su
principal exponente Max Weber (1864-1920). Se caracteriza por ser interpretativo,
simbolico y fenomenoldgico. Principalmente tiene el objetivo de describir y medir variables
sociales, incorporando significados subjetivos e intenta comprender la realidad del

fendmeno social, profundizando en los diferentes motivos de los hechos.

En este sentido, el andlisis consiste en llevar a cabo una serie de practicas que interpretan la
realidad a través de una sucesién de representaciones que incorporan diversas técnicas y

estrategias pertinentes con el analisis cualitativo.

Rodriguez y Valldeoriola (2009) se refieren también a las caracteristicas de este enfoque de
acuerdo con (Rossman y Rallis, 1998, Sandin, 2003) quienes afirman que el enfoque
cualitativo se da en un contexto natural, donde se usan variados métodos activo-
participativos, enfrentan el fenomeno social en forma integral, siendo el investigador quien

determine la investigacion, con un razonamiento diverso, renovado y simultaneo.
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Tabla 22. Comparaciones de enfoques

CRITERIO DE
COMPARACION

CUANTITATIVO

CUALITATIVO

Responder a interrogantes de la

Comprension del fendmeno de

OBJETIVOS investigacion por medio de la prueba | estudio en su contexto natural.
de hipétesis.

METODO Hipotético -Deductivo Inductivo

) Descripcién del fendmeno de

ENFASIS Medicién de variable estudio para entenderlo.

PROCEDIMIENTOS
DE RECOPILACION
DE DATOS

= Experimentos

= Encuestas de
estructuradas

=  Entrevistas estructuradas

= |nstrumentos estandarizados

respuestas

= Entrevistas abiertas, no
estructuradas y  en
profundidad

= Historias de vida

= Registros

ANALISIS DE DATOS

Numeéricos y estadisticos.

Andlisis  seméanticos y de
discursos.

Fuente: elaboracion propia

9.3. Disefio de investigacion: no experimental, transversal - descriptivo

El disefio del estudio es no experimental ya que no existi6 manipulacion alguna de las

variables. “la investigacion no experimental es cualquier investigacion en la que resulta

imposible manipular variables o asignar aleatoriamente a los sujetos o a las condiciones”

(Kerlinger, 1979, p. 116). A su vez, es transversal, porque los datos fueron recolectados en

un solo momento, es, tanto en la aplicacion de las encuestas como las entrevistas y grupo de

discusién en un dia determinado. Segun Hernandez et al. (1998, p.186) “el proposito de la

investigacion transversal es describir variables, y analizar su incidencia e interrelacién en un

momento dado”. Finalmente es descriptivo porque pretende observar fendmenos tal como

se dan en su contexto natural para su analisis posterior (Hernandez et al., 2010).

Los disefios descriptivos corresponden a aquellos que describen situaciones y eventos, es

decir como es y se manifiestan determinados fendmenos. Buscan especificar las propiedades

importantes de las personas, grupos, comunidades o cualquier otro fendmeno que sea

sometido a analisis (Hernandez et al., 2001, p.128).
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9.4 Técnicas de recopilacién de la informacién

Debido a que el presente trabajo se enmarca dentro de un enfoque mixto en dos etapas, se
usaron diferentes técnicas para la recopilacion de los datos. La primera etapa del estudio, de
caracter cuantitativo, la técnica de recopilacion de datos a usar fue la aplicacion del
instrumento que mide actitud del profesorado de la Universidad de Tarapacd hacia la
renovacion curricular. Los datos obtenidos fueron analizados a través del paquete estadistico
IBM SPSS Statistic version 22.

En la segunda etapa correspondiente al enfoque cualitativo, la recogida de informacion se
desarroll6 a traves de las técnicas de entrevistas y grupo focal. En esta fase la informacion
fue analizada a través del programa Atlas.ti. Los pasos para el analisis se detallan a

continuacion:

1. Lectura de todos los textos a fin de tener una idea global de las entrevistas.

2. Las entrevistas en formato Word se ingresaron al software Atlas.ti v.7

3. Una vez ingresados todos los documentos, se procedio a realizar una codificacion
abierta. Esto significa que a las frases que resultaron mas importantes, fueron
seleccionadas asignandoles un cédigo.

4. Luego estos codigos fueron depurados con el fin de precisar la idea central que se
interesaba transmitir. Por ejemplo, en un primer momento, el cddigo se llamo
“Innovacién”, pero con el paso de las entrevistas este codigo llego a estar repetido
muchas veces y por tanto se le agregoé el apellido “Desafios” esto es, Desafios de la
innovacion.

5. Una vez que todas las entrevistas fueron analizadas, fue posible visualizar un listado
de cddigos. El software Atlas.ti permite que por cada codigo se desplieguen todas las
citas asociadas a dicho cédigo.

6. Los codigos listados se despliegan de manera grafica. Con esto, los codigos se
agruparon en términos de sus relaciones. Se intenta expresar graficamente lo
expresado en las entrevistas y grupos focales con la intencidn de expresar la relacion
que existen entre los cédigos. En otras palabras, uno se pregunta, por ejemplo, ¢que

esta primero, la innovacion o los insumos?, o ¢Son los insumos parte de la
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innovacion? Esto permite agrupar, ordenar y sistematizar la informacién. Este paso
se conoce como codificacion axial.

7. Los cddigos y sus relaciones se expresan de manera de dar un relato coherente y con
sentido a la informacion recolectada en el trabajo de campo. Esta presentacion grafica
y ordenada se conoce como “codificacion selectiva”. En este punto, aquellos codigos
irrelevantes, o aquellos que son redundantes se eliminan. También es posible agregar
algunos codigos que pueden ayudar a conectar mejor algunas ideas. Finalmente se

termina con un analisis mas depurado

9.5. Disefio de la muestra de la poblacidn objetivo

Para dar respuesta al objetivo general de la investigacion es necesario obtener informacion
de una muestra representativa. Es por ello que, en la primera etapa del estudio
correspondiente al enfoque cuantitativo, la poblacion objetivo del presente estudio estuvo
conformada por un universo de 327 profesores. El tipo de muestra fue no probabilistica o
intencionada por sujetos — tipos, es decir por profesores que reunen las caracteristicas en
condicion contractual de planta, contrata y hora. De este modo, el tamafio muestral obtenido
fue de 174 profesores, alcanzando una heterogeneidad del 50%, con un margen de error del

5 % y un 95% de nivel de confianza.

Para la segunda etapa correspondiente al enfoque cualitativo, se entrevistd un total de 9
profesores de aula, mientras que para el grupo focal fue un total de 10 profesores con

funciones directivas en las diversas unidades académicas de la institucion.

9.6. Triangulacién de los instrumentos

La triangulacion es fundamental para los estudios mixtos, y va mas alla de la comprobacion
y unificacion de los datos cuantitativos y cualitativos. Sus particulares métodos se
implementan por separado, empero estan enfocados en el mismo objeto del estudio. Es decir,

“si se procede con rigor con cada método y la integracion es cuidadosa. La triangulacion
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proporciona una vision holistica, multiple y sumamente enriquecedora” (Hernandez, 2010,

p.26).

El desafio es grande cuando se toma en cuenta la idea de convergencia entre lo cuantitativo
y cualitativo por medio de diversas estrategias metodoldgicas que favorecen a una amplia y
diversificada vision, sin que uno pase a llevar al otro método, mas bien que exista una
complementariedad y combinacidn entre ellos para enriquecer las conclusiones. Para ello, la
triangulacion vendria siendo el grado mayor de integracion, “una estrategia para el
solapamiento de los resultados, donde los métodos se aplican de manera independiente, pero
el objetivo es someter a examen el nivel de convergencia o divergencia de los resultados”
(Sanchez, 2015, p.18).

Para el presente estudio, la triangulacion sera a partir de la combinacion de los instrumentos

y técnicas de investigacion, es decir la triangulacion por instrumentos y técnicas que se

presenta a continuacion:

Figura 15. Triangulacion de Instrumentos y Técnicas

CUESTIONARIO

INSTRUMENTOS
¥ TECNICAS

ENTREVISTA GRUPO FOCAL

Fuente: Elaboracion propia

184



Por tratarse de un estudio mixto, es preciso contar con diversos métodos de analisis. De este
modo, para el estudio cuantitativo los métodos de analisis fueron descriptivo- comparativo
y factorial que permitid realizar un andlisis estadistico a través de la creacion de graficos de
distribuciones y estadisticos descriptivos hasta los andlisis factoriales exploratorios y
confirmatorios con la finalidad de obtener el indice de homogeneidad del instrumento.

Para el estudio cualitativo, el analisis de las entrevistas y del grupo focal se utilizo siguiendo
los principios de la Grounded Theory (Teoria fundada), esto significa que, en vez de
comprobar una hipétesis, se intentd construir un modelo conceptual en torno a la percepcion
que la innovacion curricular tenia para los participantes. En este tipo de modelo se busca
representar como los participantes vivencian un fendmeno, las causas y consecuencias que

atribuyen y como son capaces de generar inferencias y relaciones entre distintas tematicas.

Para el andlisis se utilizaron codificaciones abiertas, axiales y selectivas con las que se
construyeron las categorias y subcategorias. En la codificacion abierta, las intervenciones de
los participantes fueron resumidas en un cédigo amplio que intentd resumir el concepto
trasmitido. Posteriormente todos estos codigos fueron analizados por medio de
codificaciones axiales, que refieren al proceso de relacionar y jerarquizar los codigos
recogidos en el primer paso con el fin de crear categorias y subcategorias. Finalmente se
realizd un proceso de codificacion selectiva, esto es la depuracion de los codigos con el fin
de crear un modelo comprensivo que integre las intervenciones de los participantes, evitando

la saturacion tedrica. De este modo la triangulacion se establece por el método de analisis.
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Figura 16. Triangulacion por Métodos de Analisis

Fuente: Elaboracion propia
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CAPITULO 10. DESARROLLO DEL ESTUDIO DE
CAMPO PARTE CUANTITATIVA DEL ESTUDIO
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CAPITULO 10. DESARROLLO DEL ESTUDIO DE CAMPO
PARTE CUANTITATIVA DEL ESTUDIO

10.1. Determinacidn de las variables de investigacion

En primera instancia y en funcion de los objetivos de la investigacion, se determinaron las
variables en estudio las que en primera instancia se conceptualizaron y luego se
operacionalizan por medio de la construccion de indicadores que fueron utilizados en el

disefio del cuestionario.

A continuacion, se presentan las variables del estudio con las dimensiones en funcion con

los objetivos especificos del estudio cuantitativo.

Objetivo especifico 1
Analizar la apreciacion de los profesores respecto de la disposicion al cambio que implica

todo proceso de innovacion curricular.

Variable I: Actitud del profesorado.

Dimension 1. Disposicion ante la innovacion curricular

La variable se relaciona con la disposicion del profesorado ante la innovacion curricular, que
requiere de la implicacion y compromiso del profesorado, quien debe manifestar una actitud
favorable al cambio, a través del compromiso activo, e incorporando nuevos conocimientos.
Por consiguiente, debe demostrar disposicion hacia la actualizacion disciplinar como
profesional, de manera que pueda vincularlo a su propio campo de actuacién y responder al

propdsito de la mejora.
El propdsito principal en un proceso de innovacion es la mejora de la calidad, pero para ello

es imprescindible que los actores principales como lo son los profesores tengan las ganas de

hacerlo y saber hacerlo, pero no sin antes tener claridad de lo que se pretende cambiar; estar
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informado acerca de cuales seran los propésitos 0 motivos que justifican el cambio, siendo

capaces de adaptarse a lo nuevo.

Objetivo especifico 2
Conocer el grado de valoracion que tienen los profesores con relacién a como se esta

desarrollando el proceso de innovacion curricular.

Variable Il: Innovacion Curricular

Dimension 2. Cambio en la institucion, estructura y funcionamiento

La innovacion representa diversos puntos de vista, intereses tanto colectivos como
personales. “Las innovaciones mads interesantes son aquellas que acaban ejerciendo su
impacto sobre la institucion en su conjunto” (Zabalza, 2012, p.113). En este sentido, si bien
es cierto que el profesor ocupa un rol preponderante como pieza clave del proceso, también
lo es la organizacion. Dependiendo de la cultura y clima institucional que posee, debera
entrar en una logica de cambio facilitando las condiciones para que se lleve a cabo la
innovacion. En primer lugar es importante que la informacion sea difundida a todos los
actores; para ello es imprescindible que la institucion pueda crear mecanismos de manera
que la informacién llegue lo més clara posible, y que implique coordinar a los diferentes
actores por medio de estrategias de cambio que fomenten el involucramiento, participacion,
compromiso, colaboracion y formacion, de modo que la innovacién ejerza un impacto en la

institucidn en su conjunto y efectivamente incluida en el proyecto institucional.

Dimension 3. El profesor como agente curricular

El profesor es un constructor, y no un simple ejecutor técnico de la innovacion a “prueba de
profesor”. En este sentido el profesor es un elemento central en todo proceso de cambio que
actla sobre el curriculo, implicado en la mejora de la calidad de los aprendizajes. Esto ha de

suponer un cambio de paradigma en el docente quien debe trasladar al aula diversos estilos,
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modalidades metodoldgicas y evaluativas, para alcanzar los aprendizajes propuestos y el

propdsito de la mejora de la innovacion curricular (Gonzalez ,1986)

10.2.1 Construccién y validacion del cuestionario correspondiente al enfoque

cuantitativo del estudio.

El cuestionario “es un instrumento estandarizado que se emplea para la recogida de datos
durante el trabajo de campo de algunas investigaciones cuantitativas”, siendo su
complemento la metodologia de encuesta que retne una serie de etapas organizadas para su

construccion (Meneses, 2016, p. 22).

Los items del cuestionario emanan de los objetivos del estudio y por ende del problema de
investigacion. Existen preguntas abiertas con dimensiones indeterminadas que dan la
oportunidad que los participantes se puedan explayar en sus respuestas. Por otra parte, estan
las preguntas cerradas que contienen escalas donde los participantes pueden optar por una
alternativa. En definitiva, estas Ultimas son las que mas se ajustan con el proceso de recogida
de informacion cuantitativa, puesto que aumenta la precision de la informacion entregada

por los participantes (Meneses, 2016).

En gran medida los estudios de las actitudes utilizan el cuestionario. En este sentido tanto
las técnicas como los instrumentos que se utilizan para medir las actitudes han de entregar
la informacion lo méas objetiva posible (Tejedor et al., 2009). En cuanto a la forma maés
conveniente de hacerlo seria preguntar directamente a los participantes de cuéles son sus
percepciones, sentimientos u opiniones respecto del objeto de actitud (Alaminos y Castejon,
2006).

Es por esto que para los términos del disefio del cuestionario se utilizo el escalamiento Likert
por tratarse de una técnica confiable, concisa y de facil construccion, que se caracteriza
ademas porque los mismos participantes se graduan con relacién al objeto de actitud, es decir
son los mismos sujetos que se ubican en las determinadas dimensiones de actitud (Alaminos
y Castejon, 2006).
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De este modo, a través de esta técnica se pueden reflejar actitudes positivas, es decir
inclinada desde una posicion favorable hacia una posicién desfavorable respecto del objeto
evaluado. Para ello las afirmaciones deben estar construidas como positivas 0 negativas,

eliminando las que se encuentran en una condicion neutral (Murillo, 2004).

10.2.1.1 Etapas de Construccion del Cuestionario

10.2.1.1.2 Preparacion de listado de frases

Finalizada la etapa de la determinacion de las variables y dimensiones del estudio, se elabord
un listado de frases relacionadas con la actitud, producto del proceso de recopilacién que se
realizd por medio de conversaciones con profesores, y que estaban relacionadas con la
perspectiva cognitiva y afectiva que integran el concepto de actitud. Se recopil6 un total de
80 frases las que fueron redactadas por la investigadora puesto que trabaja a diario con los
profesores en el proceso de redisefio curricular. Seguidamente se revisaron las frases,

eliminandose aquellas que se repetian, y otras que llevaban a confusion.

Complementado con lo anterior, para el disefio del cuestionario, se utilizaron dos
investigaciones; la primera, “Actitudes docentes ante la innovacién curricular por
competencias” de Norma Reynoso Jurado (2008), del cual se adaptd el instrumento
elaborado, modificando las frases de la escala y agregando ademas nuevos items
concordantes con las variables, dimensiones e indicadores establecidos. De la segunda
investigacion: “Medida de actitudes del profesorado universitario hacia la integracion de
las TIC” de Francisco Tejedor, Ana Garcia-Valcarcel y Sagrario Prada (2009) se consider6
la forma de clasificar los componentes de la actitud (cognitivo y afectivo) con los criterios
de favorable y desfavorable. De este modo, se establecieron 14 items de tendencia favorable
y 14 items de tendencia desfavorable, y su relacidén con el componente de la actitud cognitiva

y afectiva.
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Tabla 23. Distribucién de items en la escala

Componente Favorable Desfavorable
Cognitivo 7 items 7 items
Afectivo 7 items 7 items

Total 14 14

Fuente: Elaboracion propia

Posteriormente, se elabord una tabla con los items clasificados por componentes y criterios
favorables y desfavorables. La profesional Paula Fernandez-Davila Jara, Psicologa del
Centro de Investigacion e Intervencion Psicosocial, realizd la revision de la tabla y pre-
cuestionario con el proposito que valorase la claridad de tendencia de favorable y

desfavorable del contenido del item hacia el objeto de la actitud a medir.
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Tabla 24. Clasificacion de los items

Componente Positivo- Componente Componente Componente
Afectivo Positivo- Cognitivo Negativo-Afectivo Negativo-Cognitivo

2.- Me gusta la idea de | 1.- Las innovaciones | 4.- Me preocupa que la | 6.-Pienso que la

aplicar innovaciones al | curriculares deben formar | innovacion curricular no | institucién centraliza la

curriculo. parte del modelo | mejore la manera de | innovacidn curricular y no
pedagdgico de la | hacer las cosas. la divulga eficazmente.
institucion.

5.- Me agrada que las | 7.- Alactualizar el curriculo | 8.- No necesito ningun | 13.- Cuando las

innovaciones sean | en miaulaestoy innovando. | cambio, porque me | innovaciones solo se dan

esenciales para mantener
el curriculo vigente.

agrada el modo de dictar
mis clases.

en papel, es para que los
altos directivos queden
bien.

14.-Me siento a gusto
cuando el profesor toma
decisiones y adapta de
manera  autébnoma la
innovacion del curriculo
segln su propia situacion
de ensefianza.

17.-En la institucion las
innovaciones  propuestas
trascienden al aula.

10.- Me disgusta que la
institucion no tome en
cuenta al docente al
momento de planear el
proceso de innovacién
curricular.

15.- Las innovaciones
curriculares son solo un
estilo pasajero que no
trasciende.

20.- Me agrada
comprometerme con el
proceso de innovacion
curricular que se esta
desarrollando en la
institucion.

22.- La institucién es la
Unica que se debe preocupar
de los procesos de cambios.

24.- No me siento bien
cuando me exigen que
debo innovar en mis
clases.

16.- Tiene poco sentido
creer que innovar es
poseer la mejor tecnologia
disponible.

23.- Me gustaria
capacitarme para
enriquecer mi asignatura'y
poner en practica el
proyecto innovador.

26.- El profesor es el
principal ejecutor de la
innovacion, la  realiza

fielmente en su préctica de
acuerdo con los
lineamientos oficiales.

18.- Me desagrada que la
institucion no considere
relevante la toma de
conciencia reflexiva del
profesor respecto del
proceso de innovacién
curricular.

21.- No es tan importante
innovar en el curriculo,
investigar si que lo es.

19.- Me agrada que el
profesor sea el principal
agente de cambio en todo
proceso de innovacion.

27. La innovacion
curricular  es  corregir
deficiencias y subsanar las
necesidades identificadas

25.- Siento que la
institucion no se
preocupa en facilitar la
implicacion del profesor

12. Considero que el
profesorado  no  esta
informado del proceso de
Innovacion curricular que

por el profesor en su |en el proceso de | seestallevando a cabo.
contexto real de clases. innovacion curricular.
28.- 3.- 9.- Siento que la|11.-Pienso que no es
Me siento a gusto | La innovacion curricular es | institucion concibe la | imprescindible participar
participando en equipos | trascendental cuando | innovacion “a prueba de | con mis colegas en el
de trabajo para la | impacta a la institucidon en | profesor”. proceso de innovacion
innovacion curricular. su totalidad. curricular

Fuente: elaboracion propia
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Los indicadores e items construidos en su origen de las variables en estudio corresponden a:

Tabla 25. Matriz de informacién

VARIABLE I: ACTITUD DEL PROFESORADO
DIMENSION 1. DISPOSICION ANTE LA INNOVACION CURRICULAR

INDICADORES | ITEMS

Apertura al ¢ No necesito ninguin cambio, porque me agrada el modo de dictar mis
cambio clases.
¢ No me siento bien cuando me exigen que debo innovar en mis clases.
Empoderamiento e La institucidn es la Unica que se debe preocupar de los procesos de
cambios.

e Me siento a gusto cuando el profesor toma decisiones y adapta de
manera auténoma la innovacion del curriculo segln su propia
situacion de ensefianza.

Compromiso e Me agrada comprometerme con el proceso de innovacion curricular
que se esta desarrollando en la institucion.

e Me siento a gusto participando en equipos de trabajo para la
innovacion curricular.

Proposito o e Las innovaciones curriculares son solo un estilo pasajero que no
motivo trasciende.

e No es tan importante innovar en el curriculo, investigar si que lo es.

Mejora e Me preocupa que la innovacion curricular no mejore la manera de

hacer las cosas.
e Me gusta la idea de aplicar innovaciones al curriculo.

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 26. Matriz de informacién

VARIABLE Il: INNOVACION CURRICULAR

DIMENSION

2. CAMBIO EN LA INSTITUCION, ESTRUCTURA Y

FUNCIONAMIENTO

INDICADORES

ITEMS

Difusion de la
informacién

e Pienso que la institucion centraliza la innovacion curricular y no la
divulga eficazmente.

e Considero que el profesorado no estd informado del proceso de
Innovacion curricular que se esta llevando a cabo.

Coordinacion

e Me disgusta que la institucién no tome en cuenta al docente al
momento de planear el proceso de innovacién curricular.

e Enlainstitucién universitaria las innovaciones propuestas trascienden
al aula.

Cultura
institucional

e Cuando las innovaciones solo se dan en papel, es para que los altos
directivos queden bien.

e Siento que la institucion concibe la innovacion “a prueba de profesor”.

e La innovacién curricular es trascendental cuando impacta a la
institucion en su totalidad.

o EIl profesor es el principal ejecutor de la innovacién, la realiza
fielmente en su practica de acuerdo con los lineamientos oficiales.

Participacion
entre los
colectivos

e Pienso que no es imprescindible participar con mis colegas en el
proceso de innovacion curricular.

o Me desagrada que la institucién no considere relevante la toma de
conciencia reflexiva del profesor respecto del proceso de innovacion
curricular.

Involucrar a los
protagonistas

e Siento que la institucion no se preocupa en facilitar la implicacion del
profesor en el proceso de innovacion curricular.

Incorporada en
el proyecto
institucional

e Las innovaciones curriculares deben formar parte del modelo
pedagdgico de la institucion.

e Enlainstitucién universitaria las innovaciones propuestas trascienden
al aula.

e La innovacién curricular es trascendental cuando impacta a la
institucion en su totalidad.

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 27. Matriz de informacion

VARIABLE I1: INNOVACION CURRICULAR
DIMENSION 3. EL PROFESOR COMO AGENTE CURRICULAR

INDICADORES ITEMS
Mejora de la calidad e Meagrada que las innovaciones sean esenciales para mantener
de los aprendizajes el curriculo vigente.

e La innovacion curricular es corregir deficiencias y subsanar las
necesidades identificadas por el profesor en su contexto real de

clases.
Cambio y e Me agrada que el profesor sea el principal agente de cambio en el
mejoramiento en las proceso de innovacion curricular.
formas de ensefianza e Tiene poco sentido creer que innovar es poseer la mejor
y préctica en el aula tecnologia disponible
Actualizacion y e Al actualizar el curriculo en mi aula estoy innovando.
formacion continua e Me gustaria capacitarme para enriquecer mi asignatura y poner en

practica el proyecto innovador.

Fuente: Elaboracion propia

Para el cuestionario se utiliza frecuentemente la escala Likert por tratarse de una técnica
confiable, concisa y de facil construccion (Alaminos y Castején, 2006). Se caracteriza
ademas porque los mismos participantes se graddan por estados negativos o positivos con

relacion al objeto de actitud (Carifio y Rocco, 2007).

Por consiguiente, el cuestionario construido para valorar las actitudes del profesorado ante
la innovacion curricular, qued6 constituido en una primera etapa con un total 28 items que
se relacionan con las dimensiones de las variables de la actitud establecidas en el estudio:
disposicion ante el cambio curricular, el cambio en la institucion, su estructura y

funcionamiento y el profesor como agente curricular.

Para la valoracion de las frases se establecio la escala Likert grado cinco con las categorias
y sus valoraciones de: 5 muy de acuerdo; 4 de acuerdo; 3 indiferente; 2 en desacuerdo; y 1

muy en desacuerdo.
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10.2.1.1.3. Validacion por juicio de expertos

Para la efectividad y rapidez del proceso, los items del cuestionario fueron sometidos a la

validacion por juicio de expertos.

El juicio de expertos se entiende como la opinion de personas que por su idoneidad en
determinados temas estan en condicion de entregar informacion, juicios y valoraciones.
Skjong y Wentworht (2000) en (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008, p.29) proponen
algunos criterios para la seleccion de los expertos: “Experiencia en la realizacion de juicios
y toma de decisiones basada en evidencia o experticia (grados, investigaciones,
publicaciones, posicion, experiencia y premios entre otras), reputacion en la comunidad,
disponibilidad y motivacion para participar, y la imparcialidad y cualidades inherentes como
confianza en si mismo y adaptabilidad”.

Esta etapa fue realizada en una primera modalidad on- line a un panel de expertos entre los
dias 4 al 16 de febrero del afio 2016. Los que participaron de esta modalidad fueron 4
expertos extranjeros de la Universidad Autdnoma de Barcelona. La segunda modalidad fue
la entrega del instrumento de validacion via correo electronico a uh experto nacional
perteneciente a la Universidad de Tarapaca. Cabe destacar que los expertos fueron escogidos
por su trayectoria en investigaciones en el ambito de la Educacion Superior. Para la
validacion de los items se les presentaron los criterios de claridad y pertinencia, los que
debian ser respondidos por medio de una lista de control, mientras que, para el criterio de
relevancia, esta debia ser respondida con una escala de apreciaciéon. Asimismo, se incorporo

un espacio en blanco al final, para que escribieran las observaciones si asi lo ameritaba.

A continuacion, se presenta una breve resefia de los colaboradores en esta tarea y las razones

de su eleccion como expertos:

Dr. Diego Castro Ceacero: Diplomado en Educacion Social y Licenciado en Pedagogia.
Master en Direccion de Recursos Humanos. Doctor en Ciencias de la Educacion. Desde
1999 es profesor del Departamento de Pedagogia Aplicada (Facultad de Ciencias de la
Educacion) de la Universitat Autébnoma de Barcelona. Especializado en el &mbito de la
gestion de instituciones educativas. Dr. David Rodriguez- Gémez: Licenciado en Pedagogia
y Doctor en Calidad y Procesos de Innovacion Educativa por la Universidad autbnoma de

Barcelona. Profesor del Departamento de Pedagogia Aplicada de la Universidad Auténoma
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de Barcelona, investigador del equipo e Desarrollo Organizativo (EDO- UAB), consultor del

grado de Psicologia de la Universidad Oberta de Catalunya.

Dra. Georgeta lon: Licenciada en Psicologia y Ciencias de la Educacion por la Universidad
de Bucarest, Maestria en Gestion y Evaluacion de la Educacién por la Universidad de
Bucarest, Doctora en Ciencias de la Educacion por la Universidad de Barcelona.
Actualmente forma parte del Departamento de Pedagogia Aplicada de la Universidad
Autonoma de Barcelona. Las lineas de investigacion se relacionan con el estudio de la

organizacion de educacion superior y estudios de gestion y de género.

Dr. Marius Martinez Mufioz: Doctor en Ciencias de la Educacion. Profesor titular de
Orientacidn Profesional. Profesor en las titulaciones de Pedagogia y Educacion Social de la
Universidad Auténoma de Barcelona (UAB) y el Master interuniversitario de Formacién de
Personas Adultas (UAB-UB). Sus investigaciones estan relacionadas con la efectividad e
Impacto del Campus ITACA, los institutos escuela: aspectos organizativos, curriculares y
de orientacion (Consejo Superior de Evaluacién del Sistema Educativo - ICE - UAB), la

orientacion académica y profesional en Catalufia y liderazgo para el aprendizaje.

Dr. Justo Gallardo Olcay: Profesor de Estado en inglés, Universidad del Norte. Magister en
Disefio Instruccional, Pontificia Universidad Cat6lica de Chile. PhD Education, University
of Northern lowa, Estados Unidos. Actualmente tiene el cargo de Director de Docencia en

la Universidad de Tarapaca.
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Tabla 28: Matriz de explicacion

CRITERIOS DEFINICION FORMAS DE PUNTUACION
RESPUESTA
CLARIDAD Se entiende sin dificultad alguna el | LISTA DE COTEJO
enunciado del fitem, es conciso,
exacto y directo Si el item si es claro 1
Si el item no es claro 2

PERTINENCIA | Si el item pertenece al objetivo y | LISTA DE COTEJO
variable en estudio.

Si el item si es pertinente 1

Si el item no es pertinente 2

RELEVANCIA | El item es apropiado para representar | ESCALA DE
el contenido del constructo de la | APRECIACION
variable en estudio.

El item no es relevante 1
El item es medianamente 2
relevante

El item es muy relevante 3

Fuente: Elaboracién propia.

Las respuestas entregadas por los expertos corresponden a un alto porcentaje que se inclina

por la presencia de claridad.
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Tabla 29. Resultados validacién de la claridad de los items

Experto Validador |  Recuento

items|A |B [C |D [SI% |[NO%
1 1 2| 1| 1| 75%| 25%
21 1| 2| 2| 1| 50%| 50%
3] 1] 2| 1| 2| 50%| 50%
41 2| 2| 1| 1| 50%| 50%
5( 1| 1| 1| 1|100% 0%
6| 1| 1| 1| 1]100% 0%
7 2| 2| 1| 2| 75%| 25%
8 1| 1| 1| 1|100% 0%
9| 1] 1| 1| 1]100% 0%
100 1) 2| 1| 1| 75%| 25%
11 1) 1| 1| 1|100% 0%
121 2| 2| 1| 1| 50%| 50%
13 1) 2| 1| 1| 75%| 25%
14| 1] 1| 1| 1|100% 0%
150 1) 2| 1| 1| 75%| 25%
16 1| 2| 1| 1| 75%| 25%
171 2| 2| 1| 1| 50%| 50%
18] 1| 1| 1| 1]100% 0%
19| 1] 1| 1| 1]|100% 0%
200 1| 2| 2| 1| 50%| 50%
21 1| 1| 1| 1]|100% 0%
22| 1| 2| 2| 1| 50%| 50%
23] 1| 1] 1| 1/|100% 0%
241 2| 2| 1| 1| 50%| 50%
25| 1| 1| 1| 1|100% 0%
260 1| 1| 1| 1|100% 0%
27 2| 2| 2| 1| 25%| 75%
281 1| 2| 1| 1| 75%| 25%

Fuente: Elaboracion propia.

El panel de expertos indico sugerencias de evitar la formulacion de items en negativo porque
podria generar problemas de comprension y posteriores problemas de analisis. Por
consiguiente, se cambio la forma de pregunta en cuatro items. Por otra parte, los items que
estaban poco claros correspondian a la pregunta N°17: “Cuando las innovaciones solo se dan

en papel, es para que los altos directivos queden bien”, y la pregunta N° 20: “Siento que la
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institucion concibe la innovacion “a prueba de profesor”, las que posteriormente fueron

eliminados, quedando asi el cuestionario final con 26 items.

Las respuestas entregadas por los expertos corresponden a un alto porcentaje que se inclina

también por la presencia de la pertinencia de los items con relacion a las variables en estudio.

Tabla 30. Resultados validacion de la pertinencia de los items

Experto Validador | Recuento
items|A [B [C [D [SI% |No%
100% 0%
100% | 0%
100% | 0%
100% 0%
100% | 0%
100% | 0%
100% 0%
100% | 0%
100% | 0%
100% 0%
100% | 0%
75% | 25%
100% 0%
100% | 0%
100% 0%
100% 0%
50% | 50%
100% | 0%
100% 0%
50% | 50%
100% 0%
50% | 50%
100% | 0%
100% | 0%
100% 0%
100% | 0%
75% | 25%
1|100% 0%
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Fuente: Elaboracion propia
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Para el criterio de relevancia de los items las respuestas entregadas por los expertos
corresponden a un alto porcentaje, no en tanto se analizaron los itemes que obtuvieron menos

del 50%, los que se reformularon y/o anularon.

Tabla 31. Resultados validacion de la relevancia de los items

items | Experto Validador Recuento
Respuesta A | Respuesta B | Respuesta C
N° |A |B |C |D % % %
1] 3] 3] 3] 3 0% 0% 100%
2| 3| 3] 3] 3 0% 0% 100%
3] 2] 3] 3] 2 0% 50% 50%
4| 2| 3] 3] 2 0% 50% 50%
5/ 3] 3] 3] 3 0% 0% 100%
6] 3| 3] 3] 3 0% 0% 100%
71 2| 3] 3] 3 0% 25% 75%
8| 3] 3] 3| 2 0% 25% 75%
9] 3] 3] 3] 2 0% 25% 75%
10 3] 3] 3| 3 0% 0% 100%
11| 3| 3] 3] 2 0% 25% 75%
12 1] 3] 3] 1 50% 0% 50%
13| 2| 3] 3| 3 0% 25% 75%
14| 2| 3| 3| 2 0% 50% 50%
15| 2| 3] 3| 3 0% 25% 75%
16| 2| 3] 3| 3 0% 25% 75%
17 2| 1] 3| 3 25% 25% 50%
18| 3| 3| 3| 2 0% 25% 75%
19| 3| 3] 3] 2 0% 25% 75%
200 3] 1] 1] 1 75% 0% 25%
21| 2| 3] 3] 3 0% 25% 75%
22| 3] 1] 1] 2 50% 25% 75%
23| 3] 3] 3] 2 0% 25% 75%
24| 3] 3] 3| 3 0% 0% 100%
25| 2] 3] 2| 3 0% 50% 50%
26| 2] 3] 3] 3 0% 25% 75%
27| 2| 3] 3] 2 0% 50% 50%
28] 2] 3] 3] 2 0% 50% 50%

Fuente: elaboracion propia
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10.2.1.1.4. La confiabilidad del cuestionario

En este sentido, se debe hacer referencia primeramente al coeficiente de confiabilidad que
estd ligado a la homogeneidad o consistencia interna del instrumento. Lee J. Cronbach
(1916-2001) establece el método para evaluar la confiabilidad de un instrumento
estructurado con escalamiento Likert u otro similar, “en el cual el investigador calcula la
correlacion de cada reactivo o item con cada uno de los otros, resultando una gran cantidad

de coeficientes de correlacion” (Virla, 2010, p. 250).

Para la obtencidn de la confiabilidad del instrumento fue necesario aplicar el cuestionario a
una muestra piloto de profesores. Es por esto que es recomendable que la prueba piloto se

aplique entre un 5% a 10% de la muestra total (Fernandez et al. 2010).

El presente estudio disponia de un total de 327 profesores, el que fue administrado a un total
de 29 académicos pertenecientes a las diversas facultades y escuelas: Facultad de Educacion
de Educacion y Humanidades; Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas; Facultad de
Ciencias; Escuela de Administracion y Negocios; Escuela de Ingenieria Mecanica, y Escuela

de Disefio Multimedia.

10.2.1.1.5. Tratamiento y analisis psicométrico del instrumento

Aplicado el cuestionario a la muestra piloto, para obtener la consistencia interna del
instrumento, los datos obtenidos de la muestra fueron ingresados, tratados y analizados a
través del software IBM SPSS Statistic version 22.

En el primer anélisis de la consistencia interna del cuestionario, el estadistico de Alpha de
Cronbach bajo a lo esperado. A raiz de lo anterior se realizaron varios analisis factoriales
con el objetivo de estimar las dimensiones reales del instrumento y aumentar asi el analisis

de los valores de validez del instrumento, analisis que se detallan a continuacion:

De acuerdo con los primeros resultados del analisis, fue necesario aplicar el cuestionario
nuevamente a un mayor nimero de profesores con el objeto de alcanzar un indice de

homogeneidad mayor. De este modo, la muestra aumenté a mas de un centenar de sujetos,
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y por lo tanto con este numero se estaba en condiciones de realizar analisis factoriales
exploratorios: “procedimiento que permite agrupar las variables que se correlacionan
fuertemente entre si, y cuyas correlaciones con las variables de otros agrupamientos
(factores) son menores” (Pérez y Medrano 2010:58), y confirmatorio, que como sefiala
Byrne (2001) en (Pérez y Medrano, 2010, p.65), “el analisis factorial exploratorio debe
complementarse con un andlisis factorial confirmatorio posterior. En efecto, el empleo
exclusivo del analisis exploratorio puede conducirnos a obtener estructuras meramente

empiricas dependientes de las muestras e items seleccionados, y no replicable con facilidad”.

En este sentido, los analisis utilizaron el método de extraccién de componentes principales,
con la finalidad de clarificar cudles de las variables incluidas podrian quedar fuera del
analisis (Fabregues et al.,2016).

De este modo, se realiza un segundo analisis de consistencia interna, alcanzando un
estadistico de Alpha de Cronbach de 0,751. A continuacion se procede a analizar las
correlaciones item-dimension, eliminando los items 8, 20, 23 y 24 por presentar una baja

fiabilidad con valores extremadamente cercanos a cero.

Resumiendo, en el segundo analisis para determinar la consistencia interna del instrumento

alcanzo un Alpha de Cronbach de 0,751, constituido de 22 items.

Tabla 32. Estadistica de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos

,751 22

Se aplicaron las pruebas estadisticas de Kaiser-Meyer-Olkin (1975) con el objeto de
demostrar si existian factores comunes cercanos a, 80, y la de esfericidad de Bartlett (1950)
que permitio determinar la pertinencia de realizar un analisis factorial (KMO: 0.856 y X2=
1155,160; p <.000).
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Tabla 33. Prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de

muestreo 0,856
Aprox. Chi-

Prueba de esfericidad de Bartlett cuadrado 1155,160
Gl 231
Sig. ,00

Sobre la base de lo anterior, se realiza un primer analisis factorial exploratorio con el método
de méaxima probabilidad y procedimiento de rotacion Varimax, que permite “agrupar las
variables que se correlacionan fuertemente entre si, y cuyas correlaciones con las variables
de otros agrupamientos (factores) son menores” (Pérez y Medrano 2010:58). Los resultados
muestran que los items estaban divididos en seis factores mayores que explicaban un 48%
de varianza total.
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Tabla 34. Porcentajes de varianza explicada

Autovalores iniciales Sumas de extraccion de cargas al Sumas de rotacion de cargas al
cuadrado cuadrado
Componente Total % de % Total % de % Total % de %
varianza  acumula varianz  acumulado varianza  acumulad
do a 0
1 6,498 29,536 29,536 4,479 20,358 20,358 3,858 17,538 17,538
2 1,873 8,515 38,051 2,298 10,448 30,805 2,203 10,016 27,553
3 1,514 6,883 44934 1517 6,893 37,699 1,468 6,671 34,225
4 1,380 6,274 51,208 929 4,222 41,920 1,174 5,335 39,559
5 1,195 5,433 56,640 ,759 3,451 45372 1,116 5,071 44,631
6 1,073 4,877 61,517 675 3,067 48,439 ,838 3,808 48,439
7 977 4,442 65,959
8 ,906 4,119 70,078
9 ,763 3,468 73,546
10 ,703 3,193 76,739
11 ,663 3,013 79,753
12 ,587 2,670 82,423
13 ,576 2,619 85,042
14 ,498 2,265 87,307
15 493 2,242 89,549
16 ,486 2,209 91,758
17 ,393 1,784 93,542
18 ,373 1,694 95,237
19 ,331 1,505 96,742
20 ,290 1,316 98,058
21 ,249 1,133 99,190
22 178 ,810 100,000

Meétodo de extraccion: maxima probabilidad.

Sobre la base de los resultados previos, se procede a eliminar los items 11y 22 por presentar
una sobresaturacion, realizando un segundo analisis factorial exploratorio. Los resultados
arrojaron que los items se dividen en cinco factores mayores que explican un 44% de la

varianza total.
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Tabla 35. Porcentajes de varianza explicada

Autovalores iniciales Sumas de extraccion de cargas al Sumas de rotacion de cargas al
cuadrado cuadrado
Componente Total % de % Total % de % Total % de %
varianza  acumula varianz  acumulado varianza  acumulad
do a 0
1 6,230 31,148 31,148 5,757 28,787 28,787 3,663 18,314 18,314
2 1,685 8,426 39,574 1,027 5,137 33,923 2,195 10,974 29,288
3 1,454 7,269 46,843 906 4530 38,454 1,367 6,835 36,123
4 1,277 6,383 53,226 125 3,627 42,081 1,172 5,859 41,982
5 1,073 5,363 58,589 435 2,175 44,255 ,455 2,273 44,255
6 ,999 4,997 63,586
7 ,954 4,771 68,357
8 ,838 4,191 72,549
9 ,739 3,696 76,245
10 ,676 3,380 79,625
11 ,581 2,906 82,531
12 541 2,704 85,235
13 ,506 2,531 87,767
14 475 2,376 90,142
15 443 2,217 92,359
16 397 1,983 94,342
17 ,353 1,766 96,108
18 ,338 1,689 97,796
19 ,255 1,276 99,072
20 ,186 ,928 100,000

Método de extraccién: maxima probabilidad.

Como complemento en esta etapa del andlisis factorial, es imprescindible explicar y
distinguir los factores que se obtienen, para ello se debe examinar la matriz de componentes
rotados que presentan correlaciones bajas y altas en cada variable de los respectivos factores
(Pérez y Medrano, 2010).

Por lo tanto, al analizar la matriz de componentes rotados arrojada por el andlisis factorial,
se observa que los factores 4 y 5 estdn conformados por items presentes en los factores
precedentes. Por lo mismo, se decide realizar un nuevo analisis factorial, forzando el modelo

a tres factores, siguiendo los lineamientos tedricos y metodoldgicos propuestos en el estudio.
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Tabla 36. Matriz componentes rotado?

Componente

Factor 1 Factor 2 Factor 3

It/lem 21 1 313

Item 2 ,693 ,383 312
Item 26 ,688 ,306
Item 18 ,687 476

Item 13 575

Item 5 ,537 ,436
Item 1 ,495 ,489 354
Item 15 ,487 ,450 ,258
Item 14 ;325 ,318

Item 10 279

Item 19 ,559 ,282
Item 3 ,441 ,538 ,318
Item 7 ,258 ,354

Item 4 ,322 ,309
Item 12

Item 25

Item 16 714
Item 17 ,446
Item 6 ,416
Item 9 ,279

Meétodo de extraccion: Maxima Verosimilitud
Método de rotacién: Varimax con normalizacion

Kaiser.

a La rotacién ha convergido en 5 iteraciones.

Los andlisis realizados muestran una estructura factorial unidimensional compuesta por tres

factores con correlaciones mayores a uno, explicando un 37% de la varianza total.
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Tabla 37. Porcentajes de varianza explicada (37%)

Autovalores iniciales Sumas de extraccion de Sumas de rotacién de cargas
cargas al cuadrado al cuadrado
Component  Total % de % Total % de % Total % de %
e varianza  acumul varian  acumulad varianza  acumula
ado za 0 do
1 6,230 31,148 31,148 5,728 28,640 28,640 3,598 17,990 17,990
2 1,685 8,426 39,574 990 4,952 33,592 2,000 9,999 27,989
3 1,454 7,269 46,843 768 3,839 37,431 1,888 9,442 37,431
4 1,277 6,383 53,226
5 1,073 5363 58,589
6 ,999 4,997 63,586
7 ,954 4,771 68,357
8 ,838 4,191 72,549
9 ,739 3,696 76,245
10 ,676 3,380 79,625
11 ,581 2,906 82,531
12 541 2,704 85,235
13 ,506 2,531 87,767
14 AT5 2,376 90,142
15 443 2,217 92,359
16 ,397 1,983 94,342
17 ,353 1,766 96,108
18 ,338 1,689 97,796
19 ,255 1,276 99,072
20 ,186 ,928 100,00

0

Meétodo de extraccion: maxima probabilidad.

Puesto que el “andlisis factorial se compone por métodos que sirven para formar grupos de
variables relacionadas, siendo su caracteristica principal la medicion de los constructos
psicologicos” (Nunnally, 2009, p. 126), la composicidn factorial de la escala da cuenta que
el primer factor esta formado por los items 1, 2, 5, 10, 13, 14, 15, 18, 21 y 26 que explican
un 31 % de la varianza del cuestionario. Factor que se le denomina: “la disposicion ante el
cambio curricular”. El segundo factor esta formado por los items 3, 4, 7, 12, 19 y 25 que

explican un 8 % de la varianza del cuestionario. Factor que se le denomina “la innovacion y
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el compromiso de la mejora continua”. El tercer factor esta formado por los items 6, 9, 16 y
17, que explican un 7 % de la varianza del cuestionario. Factor que se le denomina “la

politica institucional y la innovacion curricular”.

Finalmente, se realiza un nuevo analisis de consistencia interna de la escala, cuyos resultados
arrojan un estadistico de Alpha de Cronbach de 0,831, aumentando las propiedades
psicométricas del instrumento a 80 puntos.

Tabla 38. Estadistica de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos

,831 20

10.2.1.1.6. Desarrollo del Cuestionario

Para la aplicacion del cuestionario, se realizaron los tramites pertinentes y de rigor para

obtener la autorizacion para la aplicacién del cuestionario piloto.

En primera instancia se envid carta al Vicerrector académico de la Universidad de Tarapaca
(Anexo) y al presidente del Comité de Etica y Bioética. Posteriormente la doctoranda recibio
respuesta del Vicerrector académico, autorizando el pilotaje; por su parte el presidente del

Comité de Etica y Bioética solicito el envio de los siguientes documentos (Anexo)

e Solicitud al Comité de Etica y Bioética para aplicacion del cuestionario piloto;
e Consentimiento informado al profesorado;
e Resumen del proyecto de investigacion;

e Autorizacion del Vicerrector académico.
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El periodo en que se llevo a cabo la aplicacion de los cuestionarios fue entre los meses de
julio a diciembre del afio 2016. Al profesorado se le entregé un sobre que contenia el
cuestionario y documento del consentimiento informado, el que debia completar y firmar.
La modalidad de la aplicacion fue auto administrada, recuperandose los sobres sellados con
los cuestionarios, para garantizar la confidencialidad del proceso. En este aspecto, el profesor
debia responder de acuerdo al escalamiento Likert grado cinco, con las categorias y sus
valoraciones de: 5 muy de acuerdo; 4 de acuerdo; 3 indiferente; 2 en desacuerdo; y 1 muy

en desacuerdo.

El cuestionario fue entregado a un total de 200, sin embargo, se recuperaron solamente 174.
Los motivos de la no entrega fueron los siguientes: los académicos se encontraban
recuperando clases después de casi tres meses de paralizacidn por parte de los estudiantes, y
la otra situacion fue que en el mismo periodo en que se entregaron los cuestionarios otra
académica estaba aplicando cuestionarios relacionados con las competencias del docente
universitario, instrumento que era muy extenso y el profesorado se confundié pensando que
el cuestionario de actitud era similar en su forma y extension que el mencionado,

rehusandose a recibirlo.
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CAPITULO 11. RESULTADOS DE LA APLICACION
DEL CUESTIONARIO
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CAPITULO 11. RESULTADOS DE LA APLICACION DEL
CUESTIONARIO

A continuacion, se presentan los resultados cuantitativos obtenidos de la aplicacion del
cuestionario a un total de 174 profesores que pertenecen a la Universidad de Tarapaca. La
aplicacion del instrumento fue entre los meses de julio a diciembre del afio 2016. Los analisis
que se presentan corresponden a los estadisticos relacionados con los sociodemogréaficos,
descriptivos en cuanto a la edad, afios de experiencia laboral, las dimensiones de las variables

en estudio, los componentes de la actitud y de los itemes del cuestionario.

. DATOS SOCIODEMOGRAFICOS

1.-Porcentajes de académicos por sede

Tabla 39. Sedes Universitarias

Porcentaje
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido acumulado
Vélido  Arica 165 94,8 94,8 94,8
Iquique 9 5,2 5,2 100,0
Total 174 100,0 100,0

La tabla representa los resultados del total de 174 profesores encuestados, que corresponden
a 165 de la Sede Central en Arica, equivalente a un 94,8 %, mientras que en la Sede
Esmeralda en la ciudad de Iquique corresponde a un total de 9 académicos que equivale a un

5,2 % del total de la muestra.
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2.- Participacion por género

La tabla que se presenta corresponde al nimero de participantes en terminos del género., 101
profesores (58,4% de la poblacién) corresponden al género masculino, y 74 profesoras
(41,6% de la poblacion) corresponde al género femenino. Hubo 6 perdidos por problemas
de la legibilidad de la escritura. Los resultados dan cuenta que participé un nimero mayor

de hombres que mujeres, pero las diferencias fueron minimas.

Tabla 40. Género

Porcentaje
Frecuencia Porcentaje | Porcentaje valido acumulado
Vélido Hombre 101 58,0 58,4 58,4
Mujer 72 414 41,6 100,0
Total 173 99,4 100,0
Perdidos Sistema 1 ,6
Total 174 100,0

3.- Tipo de Titulacion academica

Los resultados se relacionan con el tipo de titulacion y grado que poseen los profesores

encuestados.

76 Profesores (43,7% de la poblacion) tiene el grado de magister; 54 profesores (31% de la
poblacion) tiene el grado de doctor; 22 profesores (12,6% de la poblacion) son doctorandos;
13 profesores (7,5% de la poblacion) posee el grado de Licenciado; 7 profesores (4 % de la
poblacion) tiene PHD y 2 profesores (1,1% de la poblacion) posee titulo en otra especialidad.

De acuerdo con las cifras el mayor nimero de la poblacién posee el grado de magister.
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Tabla 41. Titulacién y grado académico

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Valido Licenciatura 13 75 75 7,5
Magister 76 43,7 43,7 51,1
Doctorado en curso 22 12,6 12,6 63,8
Doctorado 54 31,0 31,0 94,8
PHD 7 4,0 4,0 98,9
Otro 2 1,1 1,1 100,0

Total 174 100,0 100,0

4.-Situacion Contractual

Los resultados dan cuenta que 81 profesores (46,6% de la poblacion) reportaron contar con

nombramiento de planta, mientras que 75 profesores (43,1% de la poblacion) reportaron

contar con nombramiento de contrata, y 18 profesores (10,3% de la poblacion) reportaron

ser profesores de asignatura. Existen diferencias estrechas entre la situacion contractual de

planta y de contrata.

Tabla 42. Tipo de contratacion

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélido Profesor Planta 81 46,6 46,6 46,6
Profesor Contrata 75 43,1 43,1 89,7
Profesor Hora 18 10,3 10,3 100,0
Total 174 100,0 100,0
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Il. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS

5.- Edad- Afnos de experiencia laboral
En cuanto a la edad, los resultados dan cuenta que, del total de profesores encuestados, el
promedio de edad corresponde a 51 afios, donde el sujeto mas joven tiene 28 afios y el mayor

tiene 77 afios. En cuanto a los afios de experiencia en la Universidad, el promedio

corresponde a 18 afios.

Tabla 43. Edad- Afios de experiencia laboral

Desviacién
N Minimo | Maximo Media estandar
Edad en afios cumplidos 169 08 77 51.12 12,064
Afios de experiencia
. . 163 0 51 17,92 13,175
docente en la Universidad
N vélido (por lista) 161

6.- Resultados de las variables en estudio

Para establecer las diferencias significativas entre las dimensiones, estos se sometieron a la

prueba T.

Dimensidn N° 1: Disposicion ante la innovacion curricular
Dimensidn N° 2: Cambio en la institucion, estructura y funcionamiento

Dimension N° 3: El profesor como agente curricular.

La dimension N° 1 relacionada con la disposicion que tiene el profesorado ante la innovacion
curricular, obtiene un valor promedio de 39 por sobre la dimension N° 2 con un promedio

de 38 que da cuenta de como se esta llevando a cabo el cambio en la institucion, en su
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estructura y funcionamiento, y finalmente la dimensién N°3 referida al profesor como agente

curricular obtiene un promedio de 28.

Tabla 44. Dimensiones de las variables en estudio

Valor de prueba =0

95% de intervalo de
Sig. Diferencia de confianza de la diferencia
T Gl (bilateral) medias Inferior Superior
DIMENSION 1 103’82 161 ,000 38,87037 38,1312 39,6096
DIMENSION 2 101’0; 154 ,000 37,61935 36,8841 38,3546
DIMENSION 3| 87,548 160 ,000 28,21118 27,5748 28,8476

7.- Resultados por componentes de la actitud

Para establecer diferencias significativas entre los componentes de la actitud, también se

sometieron a la prueba T.

Componente: positivo afectivo (CPA)

Componente: positivo cognitivo (CPC)

Componente: negativo afectivo (CNA)

Componente: negativo cognitivo (CNC)

Se obtiene un valor promedio de 29,81en el componente positivo afectivo que es mayor en

maés de 10 puntos con el componente negativo afectivo que corresponde a un promedio de

16,58.
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Tabla 45. Componente afectivo de la actitud

Valor de prueba =0
95% de intervalo de confianza de
Diferencia de la diferencia
T gl Sig. (bilateral) medias Inferior Superior
CPA 91,045 164 ,000 29,81818 29,1715 30,4649
CNA 66,658 162 ,000 16,58896 16,0975 17,0804

En el componente positivo cognitivo se obtiene un valor promedio de 32,36, que es casi el

doble del componente negativo cognitivo correspondiente al promedio de 17,70.

Tabla 46. Componente Cognitivo de la actitud

Valor

de prueba=0

95% de intervalo de confianza de

Diferencia de la diferencia
T gl Sig. (bilateral) medias Inferior Superior
CPC 98,940 157 ,000 32,36709 31,7209 33,0132
CNC 81,521 163 ,000 17,70122 17,2725 18,1300

De acuerdo a los valores promedios obtenidos en cada componente, la muestra tiende a

percibir una actitud positiva tanto en lo afectivo como cognitivo frente a la innovacion

curricular.
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Tabla 47. Componentes afectivo y cognitivo de la actitud

N Minimo Maximo Media Desviacion estandar
CPA 165 10,00 35,00 29,8182 4,20695
CPC 158 10,00 40,00 32,3671 4,11205
CNA 163 10,00 26,00 16,5890 3,17733
CNC 164 9,00 25,00 17,7012 2,78070
N valido (por lista) 146

11.1. RESULTADOS DEL CUESTIONARIO APLICADO AL
PROFESORADO DE LA UNIVERSIDAD DE TARAPACA

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos y su relacion con las variables y

dimensiones del estudio:
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VARIABLE I: ACTITUD DEL PROFESORADO
DIMENSION 1. DISPOSICION ANTE LA INNOVACION CURRICULAR

Pregunta 1. Me gusta la idea de aplicar innovaciones al curriculo.

Gréfica 4. Resultados item 1
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Los resultados corresponden a un 65,1 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 29,1
% esta de acuerdo, un 3,5% es indiferente, mientras que un 1,2 % esté en desacuerdo, y un
1,2% muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un grado de favorabilidad positiva de la actitud

del profesorado, porque les agrada la idea de aplicar innovaciones al curriculo.
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Pregunta 2. Me preocupa que la innovacion curricular no mejore la manera de hacer

las cosas.

Gréfica 5. Resultados Item 2
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Los resultados corresponden a un 50,3 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 36,8
% esta de acuerdo, un 4,1% es indiferente, mientras que un 6,4 % esta en desacuerdo, y un
2,3 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un grado de favorabilidad positiva de la actitud
porque se refleja en una alta preocupacién del profesorado acerca de la innovacion que se

esta llevando a cabo en la institucion, y si realmente ésta va a provocar la mejoras.
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Pregunta 3. Pienso que las innovaciones curriculares no implicaran mejoras constantes

a largo plazo.

Gréfica 6. Resultados Item 3
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Los resultados corresponden a un 39,5 % del profesorado que estd muy en desacuerdo, un
41,9 % que esta en desacuerdo, un 8,7 % es indiferente, mientras que un 7,6 % esta de
acuerdo, y un 2,3 % muy de acuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva
de la actitud del profesorado porque piensa que las innovaciones curriculares implicaran

mejoras constantes a largo plazo.

222



Pregunta 4. Me agrada comprometerme con el proceso de innovacion curricular que

se esta desarrollando en la institucién.

Gréfica 7. Resultados del item 4
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Los rsultados corresponden a un 53,5 % del profesorado que esta muy de acuerdo, un 37,2
% que esta de acuerdo, un 7,0 % es indiferente, mientras que un 1,2 % esta en desacuerdo,
y un 1,2 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva de
la actitud del profesorado porque les agrada comprometerse con el proceso de innovacion

curricular que se esta desarrollando en la institucion.
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Pregunta 5. Me siento a gusto participando en equipos de trabajo para la innovacién

curricular.
Gréfica 8. Resultados item 5
5. Me siento a gusto participando en equipos de trabajo para la inovacion
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Los resultados corresponden a un 45,4 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 39,1%
que esta de acuerdo, un 10,3 % es indiferente, mientras que un 2,3 % esta en desacuerdo, y
un 2,9 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva de la
actitud del profesorado porque se siente a gusto participando en equipos de trabajo para la

innovacion curricular.
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VARIABLE 11: INNOVACION CURRICULAR

DIMENSION 2. CAMBIO EN LA INSTITUCION, ESTRUCTURA Y
FUNCIONAMIENTO

Pregunta 10. Las innovaciones curriculares deben formar parte del modelo pedagégico

de la institucion.

Graéfica 9. Resultados item 6
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Los resultados corresponden a un 74,7 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 20,1
% esta de acuerdo, un 3,4% es indiferente, mientras que un ,6 % esta en desacuerdo, y un
1,1% muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un grado de favorabilidad positiva de la actitud
del profesorado porque piensan que las innovaciones curriculares deben formar parte del

modelo pedagdgico institucional.
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Pregunta 7. La innovacion curricular es trascendental cuando impacta a la institucion

en su totalidad.

Gréfica 10. Resultados Item 7
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Los resultados corresponden a un 63,4 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 27,9
% esta de acuerdo, un 4,1% es indiferente, mientras que un 2,9 % esta en desacuerdo, y un
1,7% muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un grado de favorabilidad positiva de la actitud
del profesorado porque piensan que la innovacion curricular es trascendental cuando impacta

a la institucién en su totalidad.
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Pregunta 8. Pienso que las instituciones centralizan los procesos de innovacion

curricular, y su divulgacion es mas bien ineficaz.

Gréfica 11. Resultados item 8

8. Pienso que las instituciones centralizan los procesos de innovacion curricular y
su divulgacion es mas bien ineficaz

H
(]

IS
o

w
]

w
o

N
(6]

N
o

Porcentajes

=
v

=
o

6]

Muy de acuerdo De acuerdo M Indiferente M En desacuerdo M Muy en desacuerdo

Los resultados corresponden a un 18,3 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 42,2
% esta de acuerdo, un 13,6 % es indiferente, mientras que un 20,1 % esta en desacuerdo, y
un 6,5 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un grado de favorabilidad negativa de la
actitud del profesorado porque piensan que las instituciones centralizan los procesos de

innovacion curricular, siendo ineficaz su divulgacion.
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Pregunta 9. Me disgustaria que la institucion no considere al docente al momento de

planear el proceso de innovacion curricular.

Gréfica 12. Resultados item 9

9. Me disgustaria que la institucion no considere al docente al momento de
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Los resultados corresponden a un 52,6 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 26,9
% esté de acuerdo, un 2,3 % es indiferente, mientras que un 5,8 % esta en desacuerdo, y un
12,3 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un grado de favorabilidad positiva de la actitud
del profesorado porque les gustaria que la institucion considerara al profesorado en la

planificacion de la innovacion curricular.
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Pregunta 10. Pienso que la participacién de mis colegas en el proceso de innovacion

curricular es irrelevante.

Gréfica 13. Resultados item 10

10. Pienso que la participacion de mis colegas en el proceso de innovacion
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Los resultados corresponden a un 4,1 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 5,8 %
esta de acuerdo, un 2,9 % es indiferente, mientras que un 26,3 % estd en desacuerdo, y un
60,8 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un grado de favorabilidad positiva de la actitud
del profesorado porque valora la importancia de la participacion de sus pares en el proceso

de innovacion curricular.
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Pregunta 11. Pienso que las innovaciones curriculares propuestas en la institucion

universitaria deben transferirse al aula.

Gréfica 14. Resultados del item 11

11. Pienso que las innovaciones curriculares propuestas en la institucion
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Los resultados corresponden a un 63,2 % del profesorado que estd muy en desacuerdo, un
31,0 % que esta de acuerdo, un 4,7 % es indiferente, mientras que un 4,7 % esta de acuerdo,
y un 1,2 % muy de acuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva de la
actitud del profesorado porque piensa que las innovaciones curriculares propuestas en la

institucion universitaria deben transferirse al aula.
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Pregunta 12. Me desagrada que las instituciones no consideren relevante la toma de

conciencia reflexiva del profesor respecto del proceso de innovacion curricular.

Gréfica 15. Resultados Item 12

12. Me desagrada que las instituciones no consideren relevante la toma de
conciencia reflexiva del profesor respecto del proceso de innovacion curricular
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Los resultados corresponden a un 42,5 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 37,1
% que esta de acuerdo, un 9,0 % es indiferente, mientras que un 6,0 % esta en desacuerdo,
y un 5,4 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva de
la actitud del profesorado porque consideran relevante que las instituciones tomen en cuenta

la toma de conciencia reflexiva del profesor respecto del proceso de innovacion curricular.
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VARIABLE I11: INNOVACION CURRICULAR

DIMENSION 3. EL PROFESOR COMO AGENTE CURRICULAR

Pregunta 13. Me agrada que las innovaciones sean esenciales para mantener el

curriculo vigente.

Gréfica 16. Resultados Item 13
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Los resultados corresponden a un 50,6 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 37,1
% esta de acuerdo, un 4,1% es indiferente, mientras que un 4,1 % esta en desacuerdo, y un
4,1 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un grado de favorabilidad positiva de la actitud
del profesorado porque les agrada que las innovaciones sean esenciales para mantener un

curriculum vigente.
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Pregunta 14. Al actualizar el curriculo en mi aula estoy innovando.

Gréfica 17. Resultados item 14

14. Al actualizar el curriculo en mi aula estoy innovando
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Los resultados corresponden a un 33,7 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 46,2
% esta de acuerdo, un 7,7 % es indiferente, mientras que un 6,5 % esta en desacuerdo, y un
5,9 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un grado de favorabilidad positiva de la actitud

del profesorado porque piensan que al actualizar el curriculo en el aula estan innovando.
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Pregunta 15. Me siento a gusto cuando el profesor toma decisiones de manera

autonoma la innovacion del curriculo segun su propia situacion de ensefianza.

Gréfica 18. Resultados item 15

15. Me siento a gusto cuando el profesor toma desiciones y adapta de manera
autonoma la innovacion del curriculo segun su propia situacion de ensefianza
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Los resultados corresponden a un 32 % del profesorado que esta muy de acuerdo, un 36,7 %
que esta de acuerdo, un 12,4 % es indiferente, mientras que un 14,8 % estéa en desacuerdo, y
un 4,1 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva de la
actitud del profesorado porque se siente a gusto cuando toma decisiones de manera autbnoma

sobre la innovacion del curriculo de acuerdo con su propia situacion de ensefianza.
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Preguntal6. Pienso que la innovacion curricular se beneficia de la tecnologia disponible

para mejorar el proceso de ensefianza- aprendizaje.

Gréfica 19. Resultados Item 16
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Los resultados corresponden a un 34,7 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 52,9
% que estéa de acuerdo, un 7,1 % es indiferente, mientras que un 2,9 % esta en desacuerdo,
y un 2,4 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva de
la actitud del profesorado porque piensa que la innovacion curricular se beneficia de la

tecnologia disponible para mejorar el proceso de ensefianza- aprendizaje.
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Pregunta 17. Me agrada que el profesor sea el principal agente de cambio en el proceso

de innovacion curricular.

Gréfica 20. Resultados Item 17
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Los resultados corresponden a un 47,1 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 40,1
% que esta de acuerdo, un 7,0 % es indiferente, mientras que un 2,3 % esta en desacuerdo,
y un 3,5 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva de
la actitud del profesorado porque les agrada que sean considerados como el principal agente

de cambio en el proceso de innovacién curricular.
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Pregunta 18. Me gustaria capacitarme para enriquecer mi asignatura y poner en

practica el proyecto innovador.

Gréfica 21. Resultados Item 18
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Los resultados corresponden a un 54,1 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 33,1
% que esta de acuerdo, un 8,1 % es indiferente, mientras que un 1,7 % esta en desacuerdo,
y un 2,9 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva de
la actitud del profesorado porque les gustaria capacitarse para enriquecer su asignatura y
poner en practica el proyecto innovador.
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Pregunta 19. La innovacion curricular debe ser producto de la investigacion en el

area.
Gréfica 22. Resultados item 19
19. La innovacion curricular debe ser producto de la investigacion en el area
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Los resultados corresponden a un 41,9 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 40,7
% que esta de acuerdo, un 11,0 % es indiferente, mientras que un 5,2 % esta en desacuerdo,
y un 1,2 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva de
la actitud del profesorado porque piensan que la innovacion curricular debe ser producto de

la investigacion en el area.
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Pregunta 20. La innovacion curricular es corregir deficiencias y subsanar las

necesidades identificadas por el profesor en su contexto real de clases.

Gréfica 23. Resultados item 20

20. La innovacion curricular es corregir deficiencias y subsanar las necesidades
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Los resultados corresponden a un 17,2 % del profesorado que estd muy de acuerdo, un 47,7
% que esta de acuerdo, un 6,9 % es indiferente, mientras que un 17,8 % esta en desacuerdo,
y un 10,3 % muy en desacuerdo. Por lo tanto, hay un alto grado de favorabilidad positiva de
la actitud del profesorado porque piensa que la innovacion curricular es corregir deficiencias

y subsanar las necesidades identificadas por el profesor en su contexto real de clases.
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CAPITULO. 12 DESARROLLO DEL ESTUDIO DE CAMPO
PARTE CUALITATIVA DEL ESTUDIO

12.1. La entrevista

El estudio cualitativo tiene el proposito de responder al objetivo especifico N° 3 de la
investigacion y esta en relacién a la necesidad de: Indagar acerca de las ideas, conocimientos
y creencias que los profesores poseen con relacion al proceso de innovacion curricular que

se esté realizando en la Universidad de Tarapaca.

La entrevista es una técnica que eminentemente forma parte de la investigacién cualitativa,
la que ha contribuido en la construccion del conocimiento social (Cisneros, 2003). En este
aspecto, al estudio fenomenoldgico se le atribuye como el mejor campo para desarrollar la
entrevista, es decir, para lograr una “comprension e interpretacion de lo expresado y sentido
por otras personas (Rodriguez- Gomez, 2016, p.97). En la entrevista el valor de la muestra

no es relevante, lo interesante es el potencial de cada caso en particular.

La entrevista ademas tiene la finalidad de obtener informacién verbal, donde se establece
una interaccion entre el entrevistado y entrevistador, de indole privada y cordial, ocasion
donde es posible acercarse a una mayor comprension del fenomeno social, es decir en cuanto
a su experiencia, ideas, 0 creencias. Ademas, la entrevista sirve para la triangulacion de
informacion al ser complementada con otros instrumentos o técnicas para tener un

acercamiento distinto del mismo objeto de estudio (Rodriguez- Gomez, 2016).

12.1.1. Preparacion de la Entrevista

Existe una variedad de entrevistas, que se clasifican por criterios y tipologias. De acuerdo
con el estudio, se optd por realizar una entrevista estructurada donde se organizaron los items
con antelacion, quedando conformada por 9 items, los que se relacionaban con las variables

e indicadores del estudio presentados en el capitulo anterior.
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El guion tematico de la entrevista fue validado por la Directora de la presente tesis, Dra.
Marina Tomas- Folch, Profesora Titular de la Universidad Autonoma de Barcelona,
licenciada en Pedagogia y Doctora en Ciencias de la Educacion por la Universidad de
Barcelona. Ha escrito numerosos libros y articulos en revistas espafiolas e internacionales.
Acreditada Catedratica por ANECA en 2011. Dirige desde 1999 el equipo de Gestion del
cambio que ha llevado a cabo diferentes investigaciones regionales, nacionales y europeas

sobre el liderazgo, el género, la innovacion y el cambio de cultura en la Universidad.

Para conseguir la participacion de los entrevistados se entreg6 una carta de invitacion sellada
que contenia los datos generales de la investigacion, la finalidad de la entrevista y

orientaciones en cuanto al desarrollo y modalidad.

12.1.2. Desarrollo de la Entrevista

Las entrevistas se iniciaron el dia 13 de diciembre del afio 2016 y finalizaron el dia 5 de
enero de 2017, las que fueron desarrolladas con un total de 9 académicos de diferentes
Facultades y Escuelas de la Universidad de Tarapaca. La finalidad de la entrevista tenia
como particularidad de entrevistar en una modalidad individual por medio de preguntas
orientadoras que el moderador realiz6. Para ello fue necesario informar que quienes
participaran lo hacian de manera personal, libre y voluntaria. Por otra parte, se resguard6 su
identidad en la grabacion por medio del uso de pseuddnimos y codificacion posterior. Es
importante dar a conocer que las entrevistas se realizaron en el lugar de trabajo de cada
profesor, especificamente en sus oficinas en forma privada. El tiempo de cada entrevista

tuvo un promedio de duracién entre 20 a 40 minutos.

12.1.3 Tratamiento de la informacion recopilada en la entrevista

Las entrevistas fueron grabadas en su totalidad, y luego se realizd la transcripcion a través
de la audicidn de todas las conversaciones que se prolongd entre los meses de febrero y
marzo del afio 2017 (anexos). Posteriormente se inicio la lectura de cada una de las

entrevistas para luego ser analizadas en profundidad.
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12.2. El Grupo Focal

El grupo focal o de discusion también es una técnica que forma parte de la investigacion
cualitativa. Se focaliza en congregar a un grupo entre 6 a 12 personas con el proposito de
realizar una discusion abierta e indagar con relacién a un tema de interés en particular. Se
caracteriza por ser dindmica porque en ella se anida una variedad y riqueza de informacion
que “los participantes comparten, comparan y en ultima instancia, reelaboran sus puntos de

vistas con el resto de integrantes del grupo” (Fabregues, y Paré, 2016, p.160).

El gran aporte de la metodologia del grupo focal reside en ser una poderosa herramienta de
investigacion sobre cémo las personas atribuyen significados respecto de un tema, idea o
concepto. El amplio abanico de informacion que ofrece permite que el grupo focal funcione
como una excelente herramienta en estudios preliminares o que pueda ser combinable con
otros métodos, principalmente los relevamientos cuantitativos Edmunds (1999) en (Juan y
Roussos, 2010, p.07).

Una de las ventajas del grupo focal o discusion es que se puede desarrollar un proceso de
construccion colectiva de significados que instan a generar nuevas definiciones o soluciones
en funcion de los acuerdos y desacuerdos de los miembros participantes. Por otra parte, da
cabida para que los integrantes puedan explayarse contando con detalle sus experiencias
vividas en un clima donde van a ser bien recibidas, apoyadas y /o reforzadas (Fabregues, y
Paré, 2016).

12.2.1. Preparacion del grupo focal

En primer lugar, se planifico como debia realizarse el grupo focal. En primera instancia se
procuro buscar un lugar que fuera comodo y sin interrupciones sonoras, también que fuera

un neutral, es decir que estuviera fuera de las dependencias de la Universidad.

En segundo lugar, se envi6 una invitacion via email que también incluia la informacion
general de la investigacion, el propdsito del grupo focal y las orientaciones en cuanto al

desarrollo y modalidad. Dado que la composicion del grupo era homogénea, es decir
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profesores que reunian la condicién de estar trabajando en un cargo directivo, el nimero fue

de 10 participantes (Fabregues, y Paré, 2016, p.176).

De acuerdo con la esencia del grupo focal, se opt6 por llevar un guion de temas a tratar sin
que necesariamente fueran preguntas puesto que el moderador tenia el rol de guiar la

conversacion para que los participantes pudieran intervenir.

12.2.2. Desarrollo del Grupo Focal

El grupo focal se realizo el dia 6 de abril de 2017 y participaron 10 profesores de la
Universidad, teniendo una duracion de una hora con treinta minutos aproximadamente. El
lugar fue en uno de los salones de reuniones del Hotel Arica, ocasion que en una primera

instancia los profesores fueron atendidos con una cena y conversacion amena.

Posteriormente, antes de iniciar el grupo de discusion fue preciso informar que quienes
participaran lo hacian de manera personal, libre y voluntaria. Por otra parte, se resguardé su
identidad en la grabacion por medio del uso de pseudénimos. Es importante destacar que
ademas se conto con el apoyo de un profesional quien colaboro en la escritura de algunos

topicos que emanaban de la discusion.

12.2.3 Tratamiento de la informacion recopilada del grupo focal

La discusion fue grabada en su totalidad, y luego se realiz6 la transcripcion a través de la
audicion de toda la conversacion. Posteriormente se inicid su lectura para ser analizadas en

profundidad.
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GRUPO FOCAL
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CAPITULO 13. RESULTADOS LAS ENTREVISTAS Y
GRUPO FOCAL

13.1. Introduccion

A continuacion, se presenta una sintesis de los hallazgos de 9 entrevistas y 1 grupo focal

realizada para el presente estudio.

Para el analisis de las entrevistas y del grupo focal se utilizd siguiendo los principios de la
Grounded Theory (Teoria fundamentada) que nace en 1960 con los socidlogos Barney
Glaser y Anselm Strauss. Para Charmaz, 2013(Citado por Cisternas, 2017, p. 268), la teoria
fundamentada es entendida como “un conjunto de pautas analiticas flexibles que permiten a
los investigadores concentrar su recoleccion de datos y elaborar teorias inductivas de alcance
medio a través de sucesivos niveles de andlisis de datos y desarrollo conceptual”. Esto
significa que, en vez de comprobar una hipétesis, se intenté construir un modelo conceptual
en torno a la percepcion que la innovacion curricular tenia para los participantes. En este
tipo de modelo se busca representar como los participantes vivencian un fenémeno, las
causas y consecuencias gque atribuyen y como son capaces de generar inferencias y relaciones

entre distintas tematicas.

Para el analisis se uutilizaron codificaciones abiertas, axiales y selectivas con las que se
construyeron las categorias y subcategorias. En la codificacion abierta, las intervenciones de
los participantes fueron resumidas en un codigo amplio que intenté resumir el concepto
trasmitido. Posteriormente todos estos codigos fueron analizados por medio de
codificaciones axiales, que refieren al proceso de relacionar y jerarquizar los cédigos
recogidos en el primer paso con el fin de crear categorias y subcategorias. Finalmente se
realiz6 un proceso de codificacion selectiva, esto es la depuracion de los codigos con el fin
de crear un modelo comprensivo que integre las intervenciones de los participantes, evitando

la saturacion teorica.

246



En cada una de las entrevistas y grupo focal, se analizaron las intervenciones de los
participantes, a las cuales se les asignaron codigos. Después de cada cita aparece un codigo
que muestra 3 variables: nimero de entrevista o grupo focal, la identificacion del sujeto que
emitio la opinién y el nimero de intervencion en que lo hizo. De esta forma, si una cita que
termina con el cddigo E112, significa que pertenece a la entrevista nimero 1 (E1), y que la

frase fue la segunda intervencion del participante (12).

Los resultados que se presentan a continuacion en el diagrama general del analisis (diagrama
1), se aglutinan en torno a 3 grandes ejes: la politica, la innovacion, y como influye la politica
sobre la innovacion. Ambos aspectos estan a su vez vinculados por tres aspectos: una falta

de integracion entre las areas (disciplinas), falta de incentivos y falta de informacion.
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Aun cuando la investigacion en su fase cualitativa pretendia abordar especificamente las
caracteristicas, percepciones, oportunidades y dificultades asociadas al cambio curricular,
los participantes tendieron a enmarcar estos aspectos dentro de un modelo de politica y
gestion educativa que permearia las iniciativas de modificaciones y adaptaciones en el
contexto universitario. El primero de los modelos aborda las caracteristicas de la politica y
gestion universitaria en tanto condiciones que favorecen o dificultan los procesos de

innovacion curricular.

13.2. Politica

Una de las dimensiones que emergen desde las entrevistas y el grupo focal es aquella
relacionada con la politica universitaria. Esta se concibe como un continuo entre elementos

macro y micro a los cuales se debe atender (diagrama 2).
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Diagrama 2. Politica universitaria
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13.2.a.Politica macro y micro.

Los participantes del estudio sefialan que la politica y gestion universitaria no puede
concebirse como un aspecto desligado del acontecer nacional, sino que por el contrario esta
fuertemente influido por las politicas educativas a macronivel “Yo pienso que la politica
institucional de la Universidad influye en eso, pero esa politica institucional esta también
influenciada por las politicas nacionales” (E3111), “hoy dia nuestros miramientos son el
pais, nuestro pais estd hacia un mundo donde la investigacion es lo primero y permea, pero

nosotros a veces no lo compartimos porque no investigamos” (GFI28).

Un ejemplo de esta vinculacion seria a través de los dineros que llegan a cada Universidad
y que de cierta forma marcarian los ejes o énfasis en la gestion universitaria, por ejemplo al
privilegiar la investigacion por sobre la docencia “como la politica nacional envia los
dineros por el rubro investigacién principalmente, entonces obviamente la institucion
privilegia la investigacion, entonces la docencia no le reporta mayores ingresos entonces

no se reconoce en la misma medida la parte de docencia” (E3111).

13.2.h. Politica universitaria

Especificamente vinculado a la politica universitaria, los participantes sefialan cuatro
aspectos que estarian vinculados al éxito de las innovaciones, particularmente de la
innovacion curricular. Estos son la distancia que existe entre las jefaturas y los niveles
medios de la Universidad, la necesidad de contratar a mas profesionales que ayuden en tareas
de innovacién, la presencia de una alta rotacién en los cargos de jefatura y el fomento (o no

fomento) de la Universidad en instancias de perfeccionamiento.

En primer lugar, los participantes sefialan que existiria poco acompafiamiento por parte
de las instancias superiores de la Universidad en los cambios que se proponen. En otras
palabras, pareciera no existir un involucramiento real por parte de las autoridades para
promover los cambios propuestos, “yo creo que a las autoridades todavia les falta, yo creo
que si nosotros vamos del modernismo a la innovacién como institucion necesitamos tener

autoridades acompariando el compromiso y yo lo siento como muy lejano (...) yo siento un
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desinterés entre las autoridades y nosotros, o sea los profesores somos la base los que
estamos en contacto con el alumno, o sea los académicos, los jefes de carrera y después
estan los directores y por Ultimo estan los decanos, pero hay una distancia entre las
autoridades superiores, entonces, ellos no ven como se trabaja en las clases cdmo
trabajamos, nos hace falta esa conexion, si ellos estuviesen contacto con nosotros a lo mejor
el trabajo seria mas facil, a lo mejor estoy equivocada, pero yo no lo veo” (GFI23), “yo creo
que es verdad, que el compromiso directo con las autoridades superiores, creo que lo que
estd mal, creo que deberia estar en las politicas son las estructuras que tienen las carreras

o las decanaturas por cada escuela o cada carrera” (GFI124).

Un segundo aspecto relevado tiene que ver con una disonancia entre lo que la Universidad
pretende hacer y los recursos que efectivamente invierte para este fin. En otras palabras,
a juicio de los participantes, los procesos de innovacion curricular requieren que la
Universidad permita contratar de manera estable a un niUmero mayor de profesionales, con
el fin de responder a estas tareas, sin descuidar las que efectivamente se estan ejecutando,
“mis dudas son que estos cambios requieren por ejemplo de una mayor diversidad de
profesores en cuanto a especialidades y eso significa nuevas contrataciones y
aparentemente la politica hoy dia es contratar lo menos posible, menos aln si se requiere
de especialista digamos, la innovacion curricular requiere digamos de docentes
especialistas y eso yo diria que no escapa ninguna carrera de la Universidad (...) pero ahi
es donde las Universidades estan flaqueando, yo me imagino que las autoridades tienden a
decir que no hoy dia, porque tal vez tienen razones presupuestarias, no tengo idea, aunque
eso también es tremendamente discutible, pero ahi es donde yo temo que el asunto no vaya
a funcionar todo lo bien que debiera funcionar” (E4I5), “por ejemplo, uno puede creer que
las cosas en términos de docente son con mucha innovacion, con muchas ideas nuevas, con
formas distintas de hacer las cosas, pero tu tienes en la Universidad mas de un cincuenta
por ciento que son académicos contrata, entonces la situacién contractual tampoco favorece
gue son cosas Yo diria fundamentales de certeza a las personas, yo diria que es como la
acrobacia, si uno quiere que el acrébata haga piruetas nuevas que no las ha hecho antes
tiene que por lo menos ponerle una malla abajo, entonces yo creo que la Universidad quiere
que el profesor haga piruetas, le coloca el columpio, pero no le coloca la malla, la
seguridad” (E7I8).
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Un tercer aspecto tiene que ver con la rotacién de los profesionales que estan a cargo de
las jefaturas de las carreras, y que tienen a su vez la responsabilidad de responder por las
exigencias que pide el nivel central de la Universidad. En este sentido, la transitoriedad de
los cargos es percibido como un aspecto que dificulta la instauracion de politicas de
innovacion, “Yo creo que la Universidad tiene que entender que no puede ser de todo, tiene
que focalizarse en algunas cosas, (eso) le da espacio a todas las personas que estan aca,
porque los cargos que ocupamos aca son cargos transitorios, son cargos que en algun
momento los va ocupar otra persona, entonces uno va a volver a tener su docencia completa
y va llegar en una situacion desmejorada respecto al resto. Yo creo que la Universidad
deberia en términos administrativos definirse (...) porque todo eso al final se deriva en una

sobrecarga de trabajo para las distintas unidades que son las ejecutoras” (E7110).

Finalmente se subraya la idea que las Universidades deberian facilitar los mecanismos
gue posibiliten la innovacion. Sobre este punto hay versiones contrapuestas entre el
reconocimiento de acciones que ha emprendido la Universidad en pos de este objetivo,
versus otro grupo que sefiala que Universidad no ha hecho lo suficiente, sino que mas bien
ha entorpecido esta labor. Dentro del primer grupo se sefiala que, “la institucion a nosotros
como escuela nos apoy0, ademas de darnos las facilidades para asistir a las clases a través
de los cursos de docencia, también nos apoy0é a varias colegas en ir a cursos de
perfeccionamiento en las mejores Universidades de aca de Chile para las distintas areas,
recursos humanos, negocios, en finanzas, entonces estamos todos actualizados, eso fue

ahora hace poco “(E6112).

Esta vision no es compartida por otros participantes, quienes sostienen que la Universidad
no fomenta los espacios para la innovacion curricular, tanto en lo que refiere a elementos
fisicos como a los relativos al tiempo para estos fines, “no estan los espacios para reunirse,
porque la Universidad no genera esos espacios estructuradamente, esos espacios nacen de
la voluntad de uno, solamente de eso y, de hecho, es mas no creo que no exista un profesor
de la Universidad que no termine corrigiendo las pruebas en la casa, a lo mejor ese tiempo

lo ocupo acé en conversar con otro respecto de algo particular, pero la Universidad no
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genera esos espacios” (E4131), “la institucion tiene que fomentar, pero también tiene que
generar espacios en este fomento, por ejemplo, si yo voy a producir un material de apoyo
de caracter didactico para mis alumnos, necesito los tiempos en espacios y también los
recursos de todo orden para hacerlo. Los cursos de perfeccionamiento me ayudan a adquirir
algunas técnicas, pero también necesito tiempos, pero si la institucion me carga con mucho
trabajo administrativo, ¢a qué hora?” (E8I9)

13.2.c. Docencia universitaria. Desafios

Uno de los aspectos mas importantes de la gestion universitaria se relaciona con la docencia.
Ademas de los aspectos generales que conlleva la docencia, los desafios de ésta inciden en
dos grandes categorias: materiales y de proceso. Los aspectos materiales incluyen aspectos
tales como los insumos y el presupuesto con el que cuentan los docentes. Los aspectos de
proceso consideran la burocracia de la institucién, junto con la disputa entre docencia
universitaria versus investigaciéon. Uno de los aspectos que vincularian los aspectos
materiales y de proceso, se relaciona con el nimero de alumnos, lo que afectaria y permearia
a ambas dimensiones (diagrama 3).
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Diagrama 3. Docencia universitaria. Desafios
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En relacion con los desafios de la docencia universitaria, se sefiala que una proporcién
importante de los problemas asociados se relaciona con que se han descuidado otros aspectos
de la vida académica, en funcion de dedicarle tiempo casi exclusivo a la ensefianza “yo
pienso que hay es un trabajo también desde la propia academia, que la academia se ha
dejado estar en el sentido que se ha dedicado solamente hacer clase y no dedicarnos a una
tematica sumamente importante que seria la investigacion-accién, investigaciones de
docencia universitaria y eso pondria la docencia al mismo nivel en investigacion” (E3112).
Este hecho ha provocado a su vez una falta de reflexion respecto de la practica misma. Por
el contrario, tomar distancia y reflexionar sobre el desempefio en la sala de clases permitiria
una mejor implementacion de las materias, mejorando asi los procesos de ensefianza-
aprendizaje, “yo diria que si, constantemente como yo trabajamos en docencia trabajamos
en equipo, con académicos de las mismas asignaturas, y reflexionamos y vemos bueno, cémo
implementamos ahora para mejorar el aprendizaje del alumno por qué no estan
aprendiendo tales o cuales cosas, no nos estan respondiendo y hemos implementado

diferentes estrategias” (E3113).
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13.2. c.1. Desafios materiales

Respecto de los desafios materiales, éstos fueron referidos en dos &reas por los participantes:
Insumos y presupuesto.

En relacion con los insumos, los participantes aglutinan sus intervenciones en torno a cuatro
ejes respecto a los insumos y si influencia sobre los aspectos de innovacion, éstos son, que
en efecto existen los insumos, que éstos existen, pero no funcionan o no estan habilitados, a
gue no es un problema de insumos, sino que, de tiempo, o que el problema estd mas bien con

la disposicion actitudinal.

Respecto a la existencia de los insumos, los participantes sefialan que en términos de lo
material, existen las condiciones adecuadas para generar la innovacién, “yo pienso que
si, la Universidad tiene los mecanismos como para que uno plantee innovacionesy las pueda
realizar, tanto apoyo financiero en ciertos momentos de infraestructura de materiales que
se requieran yo creo que eso estd de los departamentos” (E3120), “por ejemplo nosotros
tenemos instalados datas en todas las salas de clases, entonces ya no tenemos que andar
buscando, consiguiendo y viendo que funcionen o que no funcionen y eso es una mejora a
la hora de trabajar, de enfrentarse a una problematica” (E1113). Se sefiala, ademas, que en
caso de que falten estos insumos, el docente puede encontrar otros mecanismos para
promover la innovacion, “en esto que te estoy comentando no necesitan recursos, puedes
escribir en la pizarra, utilizando una metodologia en grupos, de alguna manera vamos

adecuando y manejando los tiempos ellos tienen que resolver los problemas” (E5123).

A pesar de que mayoritariamente los participantes confirman que existen las condiciones
materiales para la innovacion, esta opinidn no es unanime. Se plantea que a pesar de que el
instrumento material existe, no esta en todos los casos habilitado, lo que conlleva un
problema a la hora de evaluar si es que se esta innovando o no, “a mi, todos los afios me
asignan en una sala de clase que debe tener unos cinco afios atras por o menos un aparato
para colocar un data que nunca han llenado, esta el aparato, la reja, el candado y nunca la
sala ha sido habilitada para usar ese tipo de accesorios digamos. Entonces mira si los

cursos dicen use tecnologia adicional, ya ok bravo, que los recursos no los colocan nunca,
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en una salasiy en otra no. ¢Discriminacién a quién?, ¢a la sala?, no a las personas. ¢Bueno

y porque a uno siempre le toca esa sala?” (E4117).

Otro grupo de participantes plantea que las condiciones para la innovacion no dependen de
la infraestructura o materiales, sino que del tiempo que se destina a este propésito,
“tenemos recursos, contamos con datas en muchas salas de la Universidad, contamos con
computador todos los profesores, contamos con hojas, material, con impresoras, con
posibilidad de sacar fotocopias, por lo menos en mi unidad tenemos material. Ahora
comprar material concreto es porque no lo gestionamos no mas, pero si lo gestionaramos
lo tendriamos también, material concreto. Lo que si es necesario dedicar tiempo para

utilizar estas cosas, pero el material los podriamos tener” (E5125).

En esta misma linea, se atribuye a que el problema radica mas en la disposicion
actitudinal de las personas involucradas, “Si yo creo que hay iniciativa a las cuales uno
puede recurrir, yo creo que el tema no pasa tanto por recursos objetivos, o sea
infraestructura, de recursos monetarios, sino que pasa mas que nada por la disposicion de
las personas, yo creo que es un problema actitudinal y conductual de las personas que estan
a cargo de la gestion” (E718).

13.2. c.2. Desafios relacionados con los procesos

En términos de los procesos de gestidn que afectarian la presencia de innovacion en el nivel
superior se destacan dos aspectos centrales: la burocracia y la pugna entre docencia

universitaria versus investigacion.

13.2. c.2.a. Burocracia

Uno de los participantes refiere que el proceso de innovacion curricular es un acto
burocratico en si mismo que no tiene ninguna consecuencia sobre el aprendizaje, sino que
es una forma de mantener un status quo en términos financieros, “este asunto es cumplir

ciertas reglas administrativas burocraticas que estan mandadas de alguna parte que no
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sabemos dénde y que conducen simplemente a mantener un status quo en términos
financieros y econdmicos que permitan justificar una serie de cosas que en la practica sirven
solamente para sostener financieramente la Universidad, no es mas que eso, yo diria el
proceso” (E21I1). Otro de los participantes sefiala que aun cuando existe la motivacion por
innovar, la burocracia universitaria es concebida como un factor que entorpece este fin,
“existe la instancia, pero no tenemos la oportunidad de hacerlo porque estamos llenos de

administracion, llenos de clases, llenos de obligaciones que nos llegan de rebote” (E1126).

Tiempo

La mayoria de los participantes circunscribe el problema de la burocracia a un asunto de
gestion del tiempo, lo que seria un problema transversal entre los docentes de la
Universidad, “a mi también me queda una tremenda duda porque yo he conversado con los
profesores para ir disefiando nuestro plany todos se quejan son muy pocas horas, que tienen
pocas horas porque le hemos bajado las horas de catedra, para poder compensar con los
créditos con las horas totales de las asignaturas con el numero de asignaturas por
semestres” (GFI7), “yo creo que no pasa porque estdn muy atorados con mucha actividad,
con esto mismo, un gran namero de alumnos, la parte administrativa, por ejemplo, hoy dia
antes estaba atendiendo a mi seminarista, claro yo no tengo carga horaria por atencién de
seminarista, pero ocurre que ahora estamos previo a entregar nos juntamos todos los dias

cuatro horas a trabajar” (E8113).

En esta linea se concibe a los problemas de gestion de tiempo como un factor que afecta la
innovacion, “el tema es el tiempo, el tiempo es una variable absolutamente critica,
lamentablemente, no es que no exista el tiempo, la institucion no te permite el tiempo para
eso por la carga académica, por la carga de trabajo, por la carga administrativa, por la
cantidad de cosas que la gente tiene que hacer, yo escucho que muchos colegas tienen ideas,
me gustaria hacer esto y al final dicen no alcancé” (E7I17). Como no existe el tiempo
suficiente para reflexionar sobre la préctica, ni para innovar, muchos docentes se ven en
cierta forma forzados a repetir los patrones de ensefianza que siempre han utilizado, “y por
razones también de la gran carga de trabajo que tiene el académico, el directivo, todos
digamos, porque las cargas aqui son altas, la carga docente, la carga administrativa y eso

esta reconocido por académicos que vienen de otras Universidades, entonces frente a esa
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presion de la carga, frente a esta otra que es una apuesta que uno sabe realmente si va dar
resultado y lo que viene haciendo hace ya hace mucho tiempo, finalmente yo creo que
muchas personas optan por quedarse con lo que llevan ya haciendo hace mucho tiempo, y
ademas que también hay otro tema es que te pilla la maquina, o sea td quieres hacer alguna
cosa distinta tienes que sentarte a pensar, para mi que tengo carga administrativa es
complejo” (E714).

13.2. c.2.b. Docencia universitaria versus investigacion

Los participantes sefialaron en varias de sus intervenciones una suerte de relacion dual y no
integrada, entre la docencia universitaria y la investigacion académica. A pesar de los
esfuerzos por mantener ambos aspectos unidos, existen condicionantes que hacen esta
relacion compleja. De cualquier forma, los docentes universitarios no sienten que tengan
las competencias requeridas para investigar, “al ver la realidad de nuestra carrera, yo
hablo por mi carrera Educacion Parvularia, analizamos terriblemente la investigacion, no
hay, no avanzamos en investigacion y encontramos que no estamos preparadas” (GFI15).
Este topico ha sido requerido por los docentes, pero no han encontrado apoyo suficiente por
parte de los directivos de la Universidad “hemos pedido apoyo, a tener unas clases iniciales,
me entiendes porque quisiéramos hacerlo, pero no lo sabemos y cuanto nos perjudica con
el tema de acreditacion (...), tampoco la gente mis colegas estan preparadas. Entonces yo
creo que la Universidad debiera de considerar algunos, yo recuerdo que afios atras, por lo
menos en mi facultad cuando vino la Doctora Ana Candela, hicimos unos pequefios
proyectos de investigacion, que quedo en eso, porque no pudimos terminar por equis
motivos” (GFI15).

En general se percibe que la Universidad potencia mucho mas la investigacion que la
docencia. Los docentes perciben que la investigacion no es parte de las actividades que les
corresponde realizar de acuerdo a su contrato, “yo creo que en este momento casi el foco es
la investigacion y siendo que nosotros estamos porgue somos docentes, mi contrato dice
académico y la verdad que falta darle mayor fuerza, mayor motivacion quiza incentivo para
que la gente se vaya perfeccionando, vaya mejorando sus practicas, asi como lo hay para

la investigacion” (E619). En este sentido se percibe la docencia como un area menos
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importante que la investigacion, “yo creo que aqui toda la parte de docencia es como el
pariente pobre del sistema, y es drastico aun cuando en el discurso pareciera ser que no, en

la parte practica no se ve el mismo grado de equiparidad” (E8I7).

Los participantes sefialan que en las Universidades coexisten ambas areas, pero que los
investigadores sienten que su rol es mucho mas importante que el de los docentes,
aunque esto no es compartido por los docentes quienes valoran ambos aspectos como
igualmente relevantes, “creo que coexisten dos almas aca en la Universidad. El alma de
quienes creen que la docencia es importante sin por eso desmerecer la investigacion y existe
el alma del investigador que yo diria (...) que es asimétrico yo creo que el investigador
piensa que la investigacion es crucial en la Universidad, sin investigacion no hay
Universidad y que la docencia es un complemento. Que no es la mirada del docente, yo creo
que la mirada del docente es que la docencia es importante y la investigacion también es
importante, pero no tiene esa mirada de diferentes categorias, yo creo que el que hace
docencia entiende que la investigacion es importante, pero no lo coloca en una categoria
inferior. Creo que el que hace investigacion tengo la impresion hace lo contrario, coloca la

investigacion en primer lugar y la docencia en una categoria inferior” (E717).

También se sefiald que a pesar de que coexistan docencia e investigacion en la
Universidad, existe una sobrevaloracion de esta ultima, afectando fuertemente que es lo
que puede lograrse en términos de docencia, “lo que pasa es que la docencia a nivel de la
Universidad tiene una cosa como bien dual, por un lado, se le reconoce la importancia
porque es la principal fuente de ingreso de la Universidad, el alumno, pero por otro lado,
hay en algunos casos una especie de sobrevaloracion de la investigacion, o sea, la
Universidad tiene que hacer investigacién y si no hace investigacion, son como vidas
paralelas, es como tener dos casas pero no se complementan, entonces se busca mucho
fomentar la investigacion para que la Universidad tenga investigacion, como ya tenemos la
docenciay tenemos los mil quinientos alumnos cada afio tenemos el presupuesto asegurado,
entonces nos dedicamos a fomentar la investigacion, entonces finalmente termina la

docencia en una zona media gris” (E716).

Lamentablemente se percibe que aquellos que realizan investigacion en la Universidad

no estan realmente comprometidos con las labores de docencia, sino que solo se dedican
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exclusivamente a investigar, “es que se genera o facilita de alguna forma que algunos
investigadores no se comprometan con la docencia, yo hice tres investigaciones en el
semestre, hay colegas que hacen hasta publicaciones, no hacen clases, entonces no hay
actividad docente, no quiero generalizar, pero ocurren esos casos, entonces no esta ese

compromiso del académico, investigador con la docencia” (GFI14).

Se sefiala ademas que, con el fin de intentar resolver esta dicotomia, es que los directivos
de las carreras deben buscar mecanismos que equilibren la relacion entre ambas areas,
“ahora en este momento estamos trabajando los que estamos en la organizacion curricular,
los que somos jefes de carrera estamos trabajando porgue logremos este equilibrio entre la
docenciay la investigacion, yo de docencia veo una situacion, desercion, qué puedo hacer,

0 sea tengo que buscar estrategias” (GFI17).

13.2. ¢.3. NUmero de alumnos

Uno de los aspectos centrales en las condiciones contextuales en las que se da la docencia
universitaria es el numero de alumnos que cada docente tiene a cargo. Este aspecto vincula
en cierta forma aquellos aspectos antes mencionados relacionados con las caracteristicas
materiales y de proceso que se vivencian en la Universidad. Una mayor cantidad de alumnos,
puede ser un aspecto agobiante para los docentes, que impide el desarrollo de estrategias
innovadoras. Por el contrario, un numero pequefio podria permitir aplicar estrategias mas
personalizadas con los alumnos, aungque un nimero demasiado bajo de alumnos en una

determinada carrera podria potenciar el cierre o la suspension de ésta.

Los participantes abordan las ventajas y desventajas que cursos grandes, medianos y
pequerios tienen sobre los procesos de innovacion curricular. Se aborda ademas la politica
de 16/50 impulsada a la Universidad, tendiente a encontrar un equilibrio entre las horas de

docencia en funcion de la cantidad de alumnos atendidos.

En relacion con los cursos, aparece una dicotomia respecto a su valoracion. Para algunos los
CUrsos numMerosos resultan motivantes, pues permiten el desarrollo de un abanico mas

amplio de acciones y estrategias en los procesos de ensefianza-aprendizaje, particularmente
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en aquellos ligados con la innovacion, “Yo tengo bien variado, tengo cursos de promedio
sesenta alumnos, como tengo cursos de ocho, la verdad que particularmente me gustan los
cursos mas grandes porque uno puede hacer mas actividades, incluso hacer talleres,
dindmicas aspectos que mas que los conocimientos también podamos ir los aplicando, en
cambio cursos muy pequefios faltan algunos y se nota mucho entonces, no me motiva mucho
los cursos pequefios la verdad que me motivan mas los cursos grandes porque uno tiene mas
formas de aplicar ciertos temas, quiza escapa un poco el control porque uno no le puede

hacer seguimiento tan personalizado, pero uno se va generando la idea global” (E616).

Aun cuando en términos de docencia, los cursos numerosos pueden considerarse positivos
en tanto permiten aplicar estrategias innovadoras, en términos de las jefaturas, una mayor
cantidad de alumnos dificultaria la aplicacion de politicas universitarias. Particularmente
aquellas vinculadas a la innovacion curricular, “lo que pasa es que cuando se tiene cargo
directivo o de atender 150 alumnos en el caso de nosotros 0 mas como tengo un colega que
tiene 600 alumnos, un jefe de carrera, conversaba el otro dia conmigo y él queria saber
sobre la innovacion que habiamos hecho en actividades de titulaciones nosotros como
equipo y 600 alumnos, me dice no me va dar tiempo y es doctor, con dos doctorados,
entonces, la gestion quita tiempo. Atender a los estudiantes no es una cuestion tan simple
como se piensa, es una atencion muy afectiva muy de cercania, por lo tanto, me atrevo a
decir, nuestra empresa-clientes, tenemos que lograr ahora sobre todo con las Ultimas
demandas en las competencias de ingreso que tienen, el tema de inclusion, entonces quita
tiempo la parte de lograr lo que nos esta solicitando por un lado el modelo educativo

institucional y por otro, la acreditacion” (GFI17).

En un segundo plano, los participantes perciben de manera positiva el contar con un
rango mediano de estudiantes, pues permite desarrollar mejores estrategias de
aprendizaje, y el profesor se convierte asi en un mentor mas efectivo, “Al tener veinte
alumnos diez alumnos ta puede llegar a cada uno de ellos sin ningan problema, cuando
tienes un grupo de cincuenta alumnos se hace mas dificil, ya no puede depender de ti
exclusivamente la formacion, o sea estos grupos que se dan cuando tienes diez quince
alumnos donde el profesor puede liderar tienen que empezar a darse entre alumnos solos,
por lo tanto hay que disefiar clases que se aprendan en equipo, y por lo tanto tienes que

disefiar material con preguntas escritas, con estimulos escritos” (E5120).
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Un tercer grupo de intervenciones abordé el tema de cursos pequefios. Se sefiala que los
cursos con un reducido namero de estudiantes pueden afectar la forma en que se
ejecutan los procesos de ensefianza-aprendizaje. Este aspecto no es la norma y por tanto
se entienden que los procesos de innovacion en este nivel son distintos y no pueden ser
transferidos a otras disciplinas con cursos mas numerosos, “lo que pasa es que yo tengo una
realidad en diferentes aspectos, tenemos poco ingreso de alumnos, este afio entraron nueve
y reales tengo siete, entonces, claro es totalmente diferente” (GFI20). De cualquier forma,
se sefiala que los cursos extremadamente pequefios en relacién con el nimero de estudiantes,
afectan los procesos de gestion y docencia, pues en un curso mas reducido, el profesor se ve
obligado a realizar otras actividades o cursos del area, “en los casos mas extremos que se
producen en aquellos profesores que tienen clases en las Gltimas aulas especialmente en
ingenieria, hay escuelas que tienen cursos con tres o cuatro cinco alumnos y la normativa
esta diciendo que tienen que haber cincuenta alumnos minimos. Claro llega la interrogante
como yo voy a juntar los cincuenta, tendria que hacer seis siete asignaturas y al hacer seis
0 siete asignaturas hay un profesor que ya esta loco preparando las clases, ahora esa
consulta, esa interrogante en algin momento también algunas de las personas que

planifican se las hacen” (GFI10).

La Universidad ha desarrollado un modelo de gestion llamado 16/50, que busca armonizar
la cantidad de alumnos y la carga académica de sus docentes. No obstante, esta politica es
percibida como atentando contra la innovacién curricular, “he visto la resistencia a la
innovacion curricular, he visto los procesos de la misma Universidad que atentan contra la
innovacion curricular, el 16/50 yo creo que atenta, perjudica la innovacién curricular,
porgue nos mete en un sistema que tenemos que cumplir con una condicién y nos quita la
posibilidad de buscar o de crear, la administracion también nos quita espacio a la hora de
investigar, por ejemplo, yo hacia un articulo todos los afios y ahora la innovacion curricular
me tiene con cero articulo, no puedo, no me puedo sentar a escribir a pensar a darle una

vuelta, eso también atenta contra lo que estamos hablando” (GFI21).
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13.3 Condiciones entre la politica universitaria y la innovacion

A lo largo de las intervenciones, se pudieron relevar tres aspectos que actuarian como un
puente entre la politica universitaria y los aspectos ligados a la innovacién curricular. Estos
aspectos son: falta de integracién entre las disciplinas, falta de incentivos, y la falta de
informacion (diagrama 4).

Diagrama 4. Docencia universitaria. Desafios
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13.3. a. Falta de integracion entre las disciplinas

Respecto a los temas de innovacién y a como la politica universitaria promueve o
desincentiva su posicionamiento, se plantea que uno de los principales desafios es que las
areas se encuentran desarticuladas en torno a la docencia. En particular se plantea que esta
parcelacion impide formar a profesionales integrales que sean capaces de enfrentar los

desafios de la vida actual, “porque hemos pasado demasiados afios con esta cultura de la
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formacion parcializada, del nicho, estd todo atomizado, yo ensefio historia, yo ensefio
matematica, yo ensefio geografia, yo ensefio musica, pero no pensamos en yo formo un
profesional, y al pensar si tuviera toda la mentalidad de yo formo un profesional no seria
tan importante ensefiarles la materia, es mucho méas importante ensefiarles a tomar
decisiones, ensefiarles a pensar, ensefiarles hacer analisis, ensefiarles hacer sintesis,

ensefarles a escribir, ensefiarles a leer” (E5116).

Por el contrario, en el momento en que los distintos organismos se organizan en torno a
analizar los problemas y buscar soluciones para ello, es posible el logro de mejoras en los
procesos de ensefianza-aprendizaje, “estamos siempre en contacto y estamos analizando
entre todos los problemas que se presenten o que vienen, por ejemplo, todos tomaron esto
de la acreditacion, nosotros estabamos todos ahi, todos presentes, todos conversando, todos
trabajando y eso permitio tener la acreditacion super bien, pero producto de un trabajo en
conjunto, en cambio yo tengo entendido que hay una serie de departamentos o carreras que

hacen las cosas y nadie participa en nada” (GFI27).

13.3. b. Falta de incentivos

Uno de los aspectos mas relevados respecto a la influencia de la politica universitaria sobre
los procesos de innovacion curricular, tiene que ver con la falta de incentivos para que
éstos se ejecuten. En particular, se sefiala que los procesos innovadores demandan no sélo
tiempo, sino que un trabajo adicional a los que habitualmente se realizan. Estas nuevas tareas
no se ven acompaiiadas de un incentivo acorde a los requerimientos, “yo creo que se da a
nivel local, al menos en la Universidad se da, porgue también hay pocos incentivos para
trabajar en este sentido, para hacer por ejemplo cosas que no corresponden a lo que a uno
no le corresponde hacer, hay poco incentivo” (E116), “yo tengo una formacion profesional,
como economista uno siempre tiende a pensar en términos de incentivos, entonces esta claro
por dénde van los incentivos. Los incentivos te estan diciendo en este instante que esto ni
siquiera un problema local de aca esto es un problema que estd ocurriendo en todas las
facultades de todas las Universidades de Chile” (E219).

La falta de incentivos puede ser un factor adicional a la falta de disposicion a los cambios,

lo que en su conjunto se tornan en uno de los desafios mas importantes a la hora de promover
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la innovacion curricular, “yo creo que no, no los veo con mucha disposicién al cambio, los
veo mas en esta cultura de lo inercial, por todas las razones que yo plantee en el caso de
aca, en el caso personal en el caso que yo veo, porque ademas si tu lo ves en el tema de los
incentivos econdmicos, los incentivos econdmicos se han hecho sobre la base de lo que ya
esta, no sobre la base de lo nuevo, estan todas las politicas sobre la base de lo que ya se
viene haciendo, no hay por ejemplo en términos de todos los incentivos uno que diga sabe
que yo voy a generar un premio 0 una distincion o un reconocimiento o un bono por
practicas novedosas en el aula, eso no existe 0 que practicas novedosas que desarrolle un
profesor la lleve a un concurso” (E7I5), “yo estoy preparado para hacerlo, pero no es mi
pega no es mi funcién en este instante. O sea, la cuestion es que a nosotros se nos esta
pidiendo una cuestion muy concreta, 16 horas a la semana con 50 alumnos y ya eso seria.

Yo haria muchas correcciones, muchos cambios” (E213).

13.3. c. Falta de informacion

Un tercer aspecto mencionado por los participantes respecto a la vinculacion de la gestion
universitaria con los procesos innovacion, tiene que ver con la falta de informacion entre los

organismos centrales de la Universidad y las distintas carreras.

En este sentido se plantea que no todos estan al corriente de las politicas que se estan
ejecutando en la Universidad, “no creo que no estén informados la verdad de las cosas
que cada uno percibe sus propoésitos y eso es basicamente lo que ocurre en todos lados”
(E2115), “no creo si que la informacién, la difusion, la instalacion haya sido la mas
apropiada” (E7I1). La falta de informacion provocaria un desarrollo lento de la promocion
de la innovacion curricular, “al principio fue muy lento o escaso podriamos decir, al
principio faltaba como informacidn, como compromiso desde todo &mbito, académico de
todos lados” (E111).

El acceso a la informacion se reconoce como algo fortuito y causal, no como parte de un
mecanismo que la Universidad utilice para dar a conocer lo que esté realizando. Por tanto,
la difusion de la informacion parece quedar a criterio de lo que el decano o jefe de carrera

decida hacer, “yo particularmente tengo el privilegio quiz&, que mi decano me nombro para
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participar de una comision de articulacion curricular de ese convenio, por lo tanto, ahi me
he informado de algunas cosas y es ahi donde baja y he tratado de traer algunas cosas para
aca. La verdad es que yo creo que eso depende mucho de los coordinadores de docencia de
cada una de las escuelas o facultades que tiene que bajar también la informacién hacia los
demés docentes y particularmente acé quiza no bajaban, entonces, pero yo creo que hay
mecanismos de comunicacion, hay personas que lo estan haciendo bien porque estan

informados quiza aca estamos un poquito mas débiles” (E6I3).

El aspecto més importante relacionado con la falta de informacion tiene que ver con que es
un factor que dificulta la participacion e involucramiento de los actores sobre la
implementacion de nuevas estrategias de innovacion curricular, “pienso que la institucion
esté haciendo hartas cosas con respecto a la innovacion curricular, pero lamentablemente
quizé hay cosas que se estan haciendo y que a muchos profesores nos interesaria participar
y no tenemos acceso a ellos. Por ejemplo, uno a veces se informa cuando estan en alguna
charla o cuando sale en Internet se hizo curso sobre perfiles y quiza uno que esta con esto
de innovar nos hubiese interesado y a veces estos temas son cerrados para ciertas
facultades, para ciertas escuelas, para ciertos niveles de formacién, entonces de mi modo
particular siento que lo estan haciendo bastante bien, pero a mi particularmente me gustaria

participar en muchas mas actividades que se estan realizando” (E6I1).

Esta falta de informacidn, esta relacionada con poco apoyo por parte de los autoridades, a
pesar de la importancia que aspectos como la innovacion curricular tiene para la Universidad
en su conjunto, “yo diria que ahi no se ha tenido un gran apoyo desde las autoridades, que
ahi se fallé un poco en darle mas apoyo de la difusion ni de pedir la participacion activa de
los académicos y de los decanos principalmente porque se necesita para este proceso un
gran compromiso de parte de los decanos, los directores de departamento, los jefes de
carreray esas comisiones curriculares que se necesitan” (E312),

“la falta de informacion y solicitar mas participacion de los académicos ya que yo creo que

cuando uno los hace participe, ahi se involucran y se comprometen” (E319).
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13.4. Innovacioén

El elemento central de la presente investigacion tiene relacion con la innovacion curricular
y sus aspectos asociados. En las paginas previas se describieron las caracteristicas
contextuales en que estos procesos toman lugar. A continuacion, se presentan los topicos
especificos de este tema. La informacion reportada por los participantes se agrupa en torno

a dos grandes areas: la definicién y los desafios de la innovacion (diagrama 5).

Diagrama 5. Innovacién curricular
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13.4. a. Innovacién. Definicién

En el tercer apartado de este documento, se analizan los aspectos centrales referidos por los
participantes en torno a las ideas, percepciones y atribuciones de la innovacion curricular.
En un primer momento se presentan las definiciones y caracteristicas conceptuales que el
concepto de innovacion tiene para los participantes, esto incluye la definicién, los propdsitos
y la valoracion positiva y negativa. En un segundo momento, la se describen los desafios
mas importantes a la hora de desarrollar e implementar las innovaciones curriculares. Se
incluyen en esa area seis tdpicos: la lentitud del proceso, la falta de confianza, la falta de
compromiso, la idoneidad, la falta de cultura grupal y el nivel de involucramiento (diagrama
6).

Diagrama 6. Definicion y descripcion de la Innovacion curricular
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Los participantes sefialan casi de manera unanime que la innovacion curricular tiene que ver
con la accion pedagdgica de desarrollar metodologias y tareas novedosas que tengan a su
vez, un impacto significativo en los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo,
los énfasis 0 propositos que se deben conseguir con la innovacion varian entre las distintas
intervenciones. De este modo se pueden sefialar al menos cuatro variantes de los énfasis que

tendria la innovacion curricular, esto es vinculado a: hacerse cargo de las diferencias entre
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los estudiantes, a hacer mas eficientes los procesos de ensefianza, a impactar de manera
significativa en los aprendizajes y al desarrollo de competencias para la vida, particularmente

en el contexto del futuro cambiante en el que viviran los estudiantes.

Respecto del primer punto ligado a las diferencias de los estudiantes, se sefiala que para
innovar es necesario entender las caracteristicas distintivas de los estudiantes a los
cuales se ensefia. Esto seria una condicion clave, “para mi innovar en el aula significa
entender nimero uno que cada alumno es un universo distinto, eso es una cuestion super
elemental y que por lo tanto el accionar deberia tender a no ser uniforme dentro del aula

porque hay universo distinto” (E4121).

En segundo lugar, innovar es conceptualizado como un mecanismo que permite hacer
mas eficiente la ensefianza, “yo hacia cosas innovadoras, buscaba respuesta 0 mecanismos
distintos para obtener una misma respuesta, que pudieran ser no sé, mas practico, mas

rapido, mas econémico, mas seguro cualquier cosa” (E4114).

En tercer lugar, innovar es conceptualizado en torno a desarrollar los mejores
mecanismos para el aprendizaje de los estudiantes, “significaria que yo pudiera tener
mejores estrategias didacticas para lograr que los estudiantes comprendan los conceptos
pueden aplicarlos puedan hacer mas, tener en el fondo una metodologia mas activa, pero
también a la vez tener la capacidad de tener a la par un sistema de evaluacion de procesos
que me vaya informando de como va resultando eso, que vaya verificando si estd dando
resultado o no. Porque muchas veces hemos intentado hacer lo que Ilamamos nosotros
algunas innovaciones, pero después por el sistema caemos en una evaluacion tradicional
entonces en el fondo creo que hay algo que no estdn compensando ambas cosas. Se pierde
tal vez un esfuerzo porque no se ha cambiado la forma de evaluar la parte que se ha
innovado” (E3114), “innovar en el aula para mi (...) es desarrollar las competencias de
aprendizaje, cumplir con los objetivos de aprendizaje que tiene propuesta cada asignatura
y la verdad es que yo hago de todo un poco, y después el problema es la evaluacion porque
después uno tiene un monton de instrumentos (...). Es harto trabajo si, harto trabajo también
para los estudiantes, pero yo creo que los motiva, después hay cursos que no les hacen nada
y tipico ir a la clase magistral y estar ahi sentado como que después ellos extrafian el estar

mas activos haciendo la clase” (E6113), pero si creo que es muy importante para producir
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cambios efectivos que trabajemos con nuevas técnicas, incorporemos nuevas acciones de
tan manera de conseguir logros efectivos y que haya un cambio sustantivo significativo en
el hacer, no tan solo en la distribucion del contenido por parte a los alumnos, sino también

en el como vivencian y adquieren las competencias necesarias” (E8I13).

Un nudmero importante de los participantes relaciona innovar al desarrollo de
competencias de los estudiantes. En este sentido, se conceptualiza un creciente cambio
respecto no sélo de la ensefianza, sino también de las competencias que cada estudiante debe
desarrollar en su vida universitaria. En otras palabras, dado que el entorno ha cambiado en
los ultimos afios, se hace necesario una reformulacién del tipo de aprendizaje que se pretende
desarrollar en los alumnos, “aprenderse cosas de memoria hoy dia no sirve, si tu piensas
que el conocimiento es informacion a mano no te sirve, el conocimiento esta todo en el
computador o en el teléfono o en cualquier maquina hoy dia nos tiene todo el conocimiento
a mano” (E5I10). Este aspecto es particularmente importante respecto de las competencias
que en el futuro seran requeridas por los actuales estudiantes, “hoy dia tenemos que formar
para el futuro y tenemos que imaginarnos ese futuro porque realmente no sabemos que es
lo que va a pasar, entonces una de las cosas que tenemos que hacer es hacer que los
estudiantes, los futuros profesionales sean abiertos de mente, puedan enfrentar lo que venga,
tengan disposicién al cambio, lo Unico que estamos seguros ahora es que hay cambios”
(E5I5), “¢Qué va a pasar? Va cambiar todo, va cambiar el comercio, va a cambiar la forma
COmo nosotros vivimos y qué va pasar con los profesores como van a seguir ensefiando a
sumar y a restar, hoy dia no se puede ensefiar a sumar y restar, ni a multiplicar y a dividir
(...) entonces tenemos que abriry el abanico para eso nifios de seis siete ocho afios que vean
que las cosas se pueden hacer de mas de una manera y que ellos entiendan los que es la

suma y no se aprendan de memoria un algoritmo” (E516).

13.4. a.1. Innovacién. Propdsitos

En relacion con la innovacién, los participantes sefialan aspectos que tienen que ver con
como la innovacion es conceptualizada, particularmente en relacién a cuales son los
propdsitos que esta persigue. Conocer las razones que motivan la innovacion podria permitir

un mayor involucramiento de los estudiantes en las distintas disciplinas, “para llamar la
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atencion, para atraer al estudiante y tratar de inculcar los mismos conceptos, términos que
nuestros profes nos inculcaron, pero de una forma distinta, mas amigable, mas cercano,
mas aplicado para que lo puedan ver ellos y lo puedan vivir y sepan que el area de la ciencia
no es una cuestion inhdspita como se podria pensar que es una cuestion que no sirve para
nada, a no ser que no sea cientifico, no, la ciencia sirve en todo &mbito y entonces es
imprescindible” (E1122).

Lamentablemente, las razones que motivan la innovacion curricular no siempre son lo
suficientemente claras para los érganos directivos, “que estd mal orientado, o sea aqui hay
varios academicos, casi todos jefes carrera que intentan hacer trabajo en equipo que
intentan conversar las cosas de los estudiantes, pero se trata en que ellos mismos no tienen
claro a dénde esta la moto [sic] y por lo tanto como a nosotros nos importa un pepino el
problema la verdad que es un esfuerzo bastante infructuoso” (E2119).

13.4. a.2. Innovacion. Valoracion negativa

Los participantes en este estudio tienen visiones contrapuestas respecto a la percepcion que
los procesos de innovacion curricular han tenido para ellos. Quienes tienen una valoracién
negativa sefialan por una parte qué estos cambios no representan una innovacion
curricular propiamente tal, o que la resistencia a este cambio va generando poca
participacion entre los actores, y por tanto, lo que originalmente estaba disefiado a realizarse,
finalmente no logra ejecutarse, “en la misma linea claro la verdad que cuando hablamos de
innovacion curricular y miramos lo que ha implicado en la UTA parece ser que es poca la
innovacion digo yo, porque las estructuras curriculares siguen siendo muy parecidas en
general, como tradicionales, como que no salimos del concepto de asignatura, y nos cuesta
como cuerpo académico, y lo veo ahora que lo tengo en las cuatro o tres carreras en pleno
proceso de innovacion cuesta salir del marco de bueno esto lo vamos a reemplazar por otra
asignatura, no, lo tenemos que reemplazar por otra metodologia otro enfoque que permita

obtener el resultado de aprendizaje en funcién de un perfil de egreso” (GFI3).
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La resistencia al cambio parece ser una constante entre aquellos que no visualizan la
innovacion curricular como algo importante de realizar, “Esta innovacion que yo hablo y
que por supuesto me he encontrado un monton de resistencia al cambio” (GFI30), “yo he
participado en cuatro innovaciones curriculares ya, como jefe de carrera de cuatro
carreras, y de las cuatro todas han tenido poca participacién, mas participacion y mucha
participacién en todas las etapas, entonces, hablando de innovacién curricular he visto un
poco la innovacion curricular, he visto la resistencia a la innovacion curricular, he visto los

procesos de la misma Universidad que atentan contra la innovacion curricular” (GFI21).

13.4. a.2.1. Innovacién. Valoracion negativa — Atribucidn externa

Uno de los aspectos que parece dificultar enormemente la ejecucion del cambio curricular,
es la percepcion que quienes son los encargados de ejecutar el cambio, son otros, los
demas. Por tanto, se atribuye el éxito o el fracaso de la innovacién a la buena o mala gestion
del resto, denotando asi un bajo involucramiento en las tareas dado que existe una atribucién
externa del proceso, “te reitero no es mi responsabilidad, no estoy en cargo directivo no soy
jefe de carrera ni nada de eso. A mi en realidad no me interesa el tema concretamente, yo
entiendo que el trabajo en equipo parte por la direccion del trabajo, o sea aca hay una
vicerrectoria académica, una direccion de asuntos estudiantiles, cantidad de burocracia que
se encarga del aprendizaje de los muchachos que meterme yo entre medio a discutir no sé
qué cosa. No es mi pega, pero como te digo yo creo que es un problema grave que esta
atentando contra la viabilidad incluso politica de las Universidades, pero yo creo que esta
cuestion como se esté arrastrando estas instituciones que dicen formar profesionales y en
realidad no sé qué diablos estan haciendo no sé cuanto tiempo mas va aceptar la comunidad

nacional que se siga botando el chorro de plata que se gasta en estas leseras” (E2121).

13.4. a.3. Innovacién. Valoracion positiva

Por contraparte, un nimero importante de participantes tiene una valoracion altamente
positiva de los procesos de innovacion curricular que ha sido ejecutado por la Universidad,

“yo creo que el proceso en términos administrativos y de soporte y de disposicion de
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recursos humanos ha sido bueno, la instalacion de la idea de por si es buena” (E711). Entre
los aspectos que se destacan, se incluye la inclusion de los docentes en el disefio de la
innovacion, la ejecucion de convenios de apoyo y colaboracion, el soporte de los académicos
y profesionales externos. Todo esto, ha tenido como consecuencia, ordenar las acciones que

algunas facultades realizaban.

Respecto de la innovacidn, es altamente valorado que se haya incluido a los profesionales
de la Universidad, no s6lo en la ejecucion, sino que también en el disefio de las
modificaciones, “de las mejores decisiones que tomo la Universidad es que el cambio
curricular se elabore desde los profesores, hemos estado todo participando rehaciendo
nuestras asignaturas rehaciendo mallas curriculares y nos han puesto como Universidad
nos han puesto monitores que nos van ayudando a hacerlo ordenadamente, entonces no nos

ha salido dificil hacer el cambio curricular” (E5I1).

En segundo lugar, es altamente valorado los convenios de cooperacion que se han
ejecutado, dado el impacto que éstos han tenido en las distintas carreras, “creo que se ha
hecho bien a través de la implementacion o de la socializacion con los convenios que tienen
que ver con este tema y de la implementacidn que los mismos han impactado en las carreras

donde se ha trabajo con esto” (E9I1).

En tercer lugar, y en parte producto de lo anterior, se valora de manera positiva el trabajo
sistematico que se ha realizado para la ejecucion de los procesos de innovacion
curricular. Esta sistematizacion también incluye la valoracion de los profesionales de
apoyo externos, asi como de las autoridades, “yo creo que todo bien en el sentido de que
la institucion nos ha puesto personas nos han ido ayudando, curriculistas especializados
que nos han ido ayudando entonces hemos tenido a través de comisiones curriculares que
en todas las carreras se han formado y esas comisiones curriculares a su vez han informado
a los consejos en los plenos, han pedido opiniones también” (E5I4), “yo creo que este
proceso se esta llevando a cabo en una forma muy organizada y sistematica y que cuenta
con el apoyo de la institucion de las autoridades me refiero a la vicerrectoria académica,
después la direccion de docencia y por supuesto en el centro en el cual se esta
desarrollando” (E311).
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Estos aspectos son concebidos como un nuevo paradigma respecto de la cultura
universitaria, respecto a la necesidad imperiosa de innovar en lo que se realiza, “esta cultura
que yo creo que se esta instalando progresivamente en la Universidad y ademas de eso me
faltaba esta asesoria, una asesoria institucional que creo que ha sido algo tremendo, yo
siento que fue un salto cualitativo, porque esto llego a imponer valor a todos los elementos,
a estos cambios curriculares que nos han ligado a las acreditaciones y como la Universidad
también ha acelerado esos procesos de acreditacion creo que estan en ese contexto, 0 sea a
mi me parece muy relevante, pero muy relevante el apoyo de una instancia que se haya
instalado en la Universidad y que obviamente ahora yo con esto creo que va tener que
permanecer para siempre, porque después vienen todos los procesos de evaluativos y los
procesos educativos, que es otro tema que hay que aprender hacer y que todavia estamos
empezando (GFI6).

En cuarto lugar, y en concordancia con lo antes expuesto, se valora positivamente que los
procesos de innovacion curricular esta vez hayan incluido a un nimero mas amplio de
docentes y profesionales, en sintesis de mas actores educativos “para mi ha sido bien
desarrollado pensando en que me toco participar en el proceso dentro de mi unidad
académica y con ello digamos en ese ejercicio de participacion se observa la participacion
ademas de otras personas, distintos actores, distintos puntos de vista por lo tanto digamos
el resultado es de alguna manera una conformidad de varios respecto de un punto particular
dentro de este proceso de cambio asi que bien valorado” (E411). Se agrega ademas que la
inclusion de estos actores ha conllevado una mejor disposicion ante los cambios, “Y0 creo
que el proceso se ha llevado a cabo de manera adecuada, pero basicamente creo que el
interés de los profesores, de las personas en particular generan una accién positiva con

respecto a él” (E8I1).

Finalmente, todos estos procesos de trabajo en torno a la innovacion curricular, han
permitido ordenar aquellos aspectos que se estaban realizando, lo que nuevamente es
percibido como una consecuencia positiva de todo este proceso, “para nosotros fue stper
importante, las carreras al menos de Quimica la que estoy yo relacionada, porque nosotros
nos ordend, nos ordend la casa, nos hizo ver hasta donde nosotros tenemos las asignaturas,
por ejemplo, coordinarnos con la siguiente asignatura, por ejemplo, como esta le aporta a

la otra, eso nosotros lo vimos ahora en la innovacion curricular y antes lo conversabamos,
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lo mirdbamos, lo pensdbamos, hablabamos de las comunidades universitarias, de las lineas
de nosotros de trabajo, pero nunca nos llevamos a la malla hasta que tuvimos que innovar
y tuvimos que sentarnos hacer el curriculum, sentarnos hacer las fichas y ponernos de
acuerdo con el profesor que hacia la uno, que hacia la dos y el que hacia el tres como
tributabamos los tres y eso nos llevé la innovacién curricular a pensar, sentarnos y hacer

esto, en todas mas o menos ocurrio lo mismo” (GFI21).

13.4. a.3.1. Innovacion. Valoracion positiva — Compromiso

Aun cuando ya se mencionaron varios aspectos relacionados con una valoracion positiva de
la innovacidn, dos aspectos fueron percibidos como crucialmente importantes en relacion
con las condicionantes que favorecerian la innovacién: el compromiso y la proclividad al
cambio.

En relacion con el compromiso, se describe como uno de los componentes mas importantes
a la hora de innovar, “el compromiso de cada uno de ellos si, si se dio, porque rapidamente
cuando tomaron la decision de participar, rapidamente se alinearon y participaron, y lo
hicieron bien” (E115).

Se sefiala que el compromiso con los procesos de innovacion puede llegar a ser incluso
mas importante que la preparacion que se tenga, “si, si, yo creo que todos estamos
preparados, todos los académicos que somos parte de la Universidad. Todos estamos
preparados, pero el compromiso que pone cada uno, ahi esta la diferencia. Porque al
principio todos estaban preparados, pero no habia compromiso y ahora la preparacion es

la misma, pero existe mas compromiso” (E114).

Incluso, el compromiso es percibido como mas importante que el tiempo. Esto es, se
percibe que los procesos pueden ser lentos, pero si logran el compromiso de la mayoria, es
posible pensar que tendran éxito en el futuro, “y el grupo comprometido completamente,
entonces por eso digo que, desde un principio lento, pero a través del tiempo se han ido

involucrando todos, desde las autoridades hasta los colegas del departamento” (E112).
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13.4. a.3.1. Innovacién. Valoracién positiva — Proclividad al cambio

Un segundo aspecto relevado en las entrevistas, es la proclividad al cambio que tienen
ciertas personas. Esta facilidad para abordar desafios nuevos es conceptualizada como una
caracteristica de personalidad, y en esta linea, estas personas se mostrarian mas flexibles y
abiertos a realizar estrategias innovadoras. Por el contrario, existiria también un grupo
renuente a los cambios, quienes han explicitado que no participaran en este tipo de procesos,
“gente abierta al cambio, que estd muy abierta, que es facil trabajar con ellos y concordar
y Ver cosas, y gente que esta muy renuente al cambio, que no les interesa cambiar y lo han
declarado en reuniones que hemos tenido y han dicho que ellos no estan dispuestos a
cambiar nada, o sea tenemos los dos grandes grupos que todavia coexisten mucho en la
Universidad” (E119), “pero en general todos aquellos, el cambio es nuestra forma de vida y
lo que més observamos nosotros es el cambio y también la posibilidad de producir cambios
generar cambios y eso va muy de la mano con el cambio que a su vez tienen las personas
que van ingresando a través de los afios a la Universidad, porque son diferentes personas

con quiza hasta nuevas formas de pensar o ver la vida” (E413).

13.4. a.4. Innovacion. Edad

Uno de los aspectos sefialados como bisagra entre la valoracion positiva y negativa, o entre
la apertura o renuencia al cambio, corresponde a la edad. Si bien, no es considerada como
un factor relevante en si mismo, se explicitd que es posible que personas de mayor edad,
tengan menos disposicion a los cambios, “y después el otro factor que yo creo que influye
bastante es la edad promedio de los académicos. Hay muchos académicos en edad que en

varias areas estan solo esperando jubilar” (E3I9).

Entre quienes sostienen la edad como un argumento, sefialan que en la Universidad el grupo
mas joven y el de mayor edad, exhibe una mayor predisposicién ante los cambios. El
grupo de mas edad mostraria menos motivacion a ella, “baja la motivacion, yo creo que
hay ciertos grupos de profesores, quiza los mas nuevos, y me incluyo ahi dentro de este

grupo, de los que estamos preocupados de innovar, de mejorar, de adquirir mas
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conocimientos. Y los antiguos que quiza ya vienen como de vuelta y no participan en los
Ccursos, no se interesan, no se motivan y eso se evidencia claramente cuando uno va hacer
los cursos somos los mismos, somos las mismas caras que estamos” (E617). Se explicita asi
que a mayor edad se torna mas dificil moverse de la posicién en la que el académico se
encuentra, pues le dedica menos esfuerzo y tiempo, “porque es dificil de que la persona
salga de su estado de confort, porque es mas facil hacer lo que lo ha hecho toda su vida a
intentar hacer cosas nuevas que requieren dedicacion, requiere creatividad, requiere al
inicio por lo menos un esfuerzo un poquito mayor a pesar de que es mas entretenido, pero
hay gente mucha de que esta ya casi esperando jubilar entonces es mas facil seguir haciendo

lo mismo y que pase el tiempo” (E3122).

En términos globales, la edad de los académicos de la Universidad es alto, por tanto, se
asocia a que éste seria un problema a la hora de desarrollar e implementar estrategias
de innovacidn, aun cuando esto parece ser sélo una hipotesis de uno de los participantes,
“yo a lo mejor voy hacer un juicio muy aventurado, pero me voy aventurar, yo creo que es
la edad, si, el promedio del académico de la Universidad es muy alto, el promedio de edad,
es muy alto, entonces hay gente ya muy mayor que no tiene interés de cambiar, es poca gente

joven yo creo que puede ser por ahi, yo me aventuro a suponer que es eso” (E1110).

No obstante, también se releva que la apertura o disposicion al cambio, no
necesariamente tiene que ver con la edad, sino con un rasgo de personalidad inherente
al sujeto y que no variaria segun la edad de cada uno de ellos. Esto significa que es posible
encontrar a personas muy jovenes poco proclives a los cambios y, por el contrario, a
personas mayores abiertas a la innovacion, “yo creo que cuesta mucho. Si la gente no es
inquieta mentalmente, si los profesores de la Universidad no se dan cuenta que estamos
viviendo un mundo totalmente diferente. Yo tengo varios afios, digamos 50 afios de
profesion, entonces yo he visto el cambio, como por ejemplo en la generacion de mis abuelos
casi no hubo innovacion durante su tiempo de vida, en la generacion de mis padres hubo
algunas innovaciones durante su tiempo de vida, llegé la television, llego la reforma, pero
hoy dia en el ciclo de vida de una persona ve cien, doscientas innovaciones, es impresionante

como se esta generando conocimiento hoy dia” (E517).
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13.4.b. Innovacion. Desafios

Finalmente, se sintetizan parte de los desafios que existen en términos contextuales en la
Universidad en torno a la innovacion curricular. Los participantes en las entrevistas y grupos
focales sefialan al menos seis areas en las que es necesario trabajar a fin de consolidar los
cambios. Estas areas son: lentitud del proceso, falta de confianza, falta de compromiso,

idoneidad en torno a las tareas, falta de cultura grupal e involucramiento (diagrama 7).

Diagrama 7. Desafios de la Innovacion curricular

Elem

(Falta de conﬁanza]

Ejemplo

'

Elemplo

Ennovacidn. Desaﬁ'osl

J > (Falta de compromiso]

Elemplo

Ejeiplo pio

ldoneidad

(l nvolucramiento ]

[Falta de cultura grupal]

En términos globales, uno de los principales desafios que se enfrentan al momento de
innovar tienen relacién con las caracteristicas de los estudiantes. El proceso de innovacién
se sustenta en la idea de alumnos motivados y dispuestos a aprender.
Desafortunadamente esa concepcion no parece estar presente en las aulas

.....

que tengan que venir mejor preparados, tienen que venir méas dispuestos a aprender, lo que
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tenemos que ensefiarles a los estudiantes en Ensefianza Basica y Media es ese animo, ese
estado mental de apertura de querer aprender que desgraciadamente todavia nos queda
mucho de que la gente quiere venir a buscar un carton, por lo tanto ellos buscan la nota y
no el aprendizaje y eso entorpece mucho la innovacién, porque la innovacion parte de que
el estudiante es el centro del proceso. Entonces si tu innovacion es disefiar actividades para
que los alumnos sean los protagonistas, fracasan muchas veces porque faltan a clases
muchas veces, llegan tarde, vienen con lata, les falta la disposicion para aprender, entonces
lo vienen a lograr los Gltimos afios de la carrera, pero ya han perdido tres afios de la carrera

y s una pena muy grande” (E5I14).

En esta misma linea, y también en relacion con los alumnos, se sefiala la importancia que
la retroalimentacion de los alumnos tiene sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje,
particularmente en aquellos vinculados a la innovacion, “vuelvo a lo mismo, el hecho de
volver a estudiar hace que uno vuelva a esto de la reflexion, recuerdo que fue uno de los
contenidos que mas se repetia en el diplomado el reflexionar como estabamos haciendo las
cosas y si resultan o no y el conversar con los estudiantes. Tal vez el mayor error de las
asignaturas como se dictaron antes fue esto de no tener retroalimentacion de parte de los
estudiantes y ahora yo trato que sea todo lo contrario, siempre al final tener un proceso de

evaluacion, de coevaluacion, de autoevaluacion, de reflexion” (E9IS).

13.4. b.1. Innovacion. Desafios — Lento

Uno de los componentes descritos como desafiantes a la hora del disefio y ejecucién de la
innovacion curricular tiene que ver con el tiempo, particularmente con la lentitud que
estos procesos tienen dada su complejidad. Esta lentitud propia de los procesos
innovadores podria hasta cierto punto desincentivar el trabajo, o el compromiso de los
participantes, “tal vez el proceso ha sido lento, no he visto, no se ha visto como un resultado
inmediato de como las cosas puedan cambiar en el aula” (E911), “al principio fue muy lento
0 escaso podriamos decir, al principio faltaba como informacidn, como compromiso desde

todo ambito, académico de todos lados” (E111).
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Esta lentitud se agrava por el hecho que los docentes perciben que tienen poco tiempo para
dedicarle a las tareas innovadores, las que por cierto, no son completamente valoradas
por los drganos directivos, “eso seria ideal conseguirlo, trabajar en equipo o hacer
comunidades, pero no podemos, no lo logramos con la cantidad de carga docente, con la
cantidad de administracion, con la cantidad de investigacién que hay que cumplir y cosas,
no tenemos esas instancias” (E1128), “No. La Universidad no valora esos tiempos, la
Universidad lo Unico que le importa es que uno este parado cierto numero de horas y con
un cierto nimero de alumnos minimo, a la Universidad poco le importa eso, la Universidad
alli es donde falla” (E4129).

13.4. b.2. Innovacion. Desafios — Falta de confianza

Otro de los componentes sefialados como parte del grupo de los desafios en la innovacién
tiene que ver con la falta de confianza entre los distintos actores responsables del disefio
y ejecucion de estos planes. Se sefiala en este sentido la necesidad de comprometerse con
un disefio que no sélo contemple la realidad inmediata de la Universidad, sino que se tenga
en consideracion los aspectos mas macro (la ciudad, region y pais) en los que ésta se inserta,
“yo creo que nadie esté pensando en el compromiso con la region ni con el pais de la
Universidad. No creo que nadie esté pensando en el rol que tienen las Universidades
publicas en el desarrollo de la sociedad, la verdad que no le creo nada a nadie desde todo
ese cuento que se dice y la préactica los hechos lo demuestran. La docencia esta
absolutamente coja en todos los sentidos, nosotros no tenemos ayudantes, no hay
presupuestos para ayudantias, no hay una carrera académica, es decir la carrera
académica de los muchachos parte en las ayudantias, por ejemplo. No hay presupuesto para
nada, no hay programas de talentos, incluso los recursos académicos docentes minimos son
bastantes primarios digamos, el sistema que tenemos para la evaluacion de las clases que
se yo, han ido para abajo bastante peor de lo que habia y se han ido relajando algunas

exigencias docentes” (E218).

281



13.4. b.3. Innovacion. Desafios — Falta de compromiso

Uno de los aspectos que se incluyen dentro de los desafios en la innovacion tiene que ver
con la falta de compromiso respecto de las acciones que se debe ejecutar. Esta falta de
compromiso puede estar relacionada a una falta de disposicion de los académicos, y esto a
su vez responder a una cultura de la no-innovacion, o bien, a una desidia relacionada con
una percepcion negativa de los cambios, en otras palabras, a sentir que esos no son

importantes.

La poca disposicion estaria asociada tanto a una cultura inercial, como a una falta de
reflexion respecto al quehacer académico, “no los veo con mucha disposicion al cambio,
los veo més en esta cultura de lo inercial, por todas las razones gque yo plantee en el caso
de aca, en el caso personal en el caso que yo veo” (E7I5), “nos cuesta ponernos en el otro
paradigma y decir a lo mejor lo podemos hacer de manera diferente, ¢por qué?, porque el
contexto y los requerimientos del perfil de ingreso de los estudiantes han cambiado, nos
cuesta decir bueno como lo vamos abordar de verdad no haciendo més de o mismo. Y en
ese sentido, el aspecto positivo ha sido justamente la configuracion de instancias internas

dentro de la Universidad que acompafan” (GFI4).

En segundo lugar, se percibe la falta de compromiso a la poca importancia que algunos
docentes le otorgan a estos cambios, a que entiendan el proposito en el que se enmarcar y
qué se espera conseguir, “finalmente también pasa por la resistencia de algunas personas,
entonces es como que la gente dice sigamos haciendo lo que estamos haciendo entonces
tampoco el compromiso de grupo no se ve” (GFI24), “Si yo creo que falto al inicio mayor
involucramiento en los académicos, costé mucho al inicio de todos estos procesos que los
académicos se dieran cuenta de que era una actividad muy importante para ellos
propiamente tal y para cada una de las carreras. Yo diria que en este minuto estamos recién
en el peldafio, ya subiendo el peldafio en el cual ellos ahora si que valoran mucho todas

estas actividades que se estan haciendo” (E3I13).
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13.4. b.4. Innovacion. Desafios — ldoneidad

Los participantes creen tener en términos globales las competencias necesarias no sélo para
ensefar a nivel universitario, sino que también para ejecutar labores ligadas a los procesos
de innovacion curricular. En particular, se valora la formacién que el académico pueda
tener en pedagogia “el mio yo creo que si, porque yo tengo formacién de pedagogo, soy
profesor, entonces tengo una experticia un poquito distinta al resto de los colegas que no

tienen pedagogia, por ejemplo, no estudiaron pedagogia” (E1116).

A pesar de esta idoneidad con los cargos, los participantes sefialan que indudablemente
se requieren otras instancias que permitan mejorar la préactica educativa. Estos
elementos pueden dividirse en incluir nuevas instancias de reflexién educativa, y permitir
que exista un equipo técnico de apoyo. En relacién a las instancias de reflexion se sefiala
que, “para ser sincera yo diria que estoy en conocimiento, pero asi preparada yo creo que
no. Yo creo que serian necesarias mas instancias de reflexion sobre lo que significa

implementar estas innovaciones en el aula” (E314).

Respecto al equipo técnico de apoyo, “yo diria que tal vez en capacitacion y en apoyo de
que se podria llamar técnico, porque por ejemplo para realizar un buen silabo que a uno le
va a permitir llevar una docencia mas estructurada y planificada se necesita apoyo de
alguien més especializado. Uno tiene la idea general tiene todo puede contar con algunos

conocimientos mas teoricos, pero falta plasmar que yo creo que es lo mas dificil” (E316).

13.4. b.5. Innovacion. Desafios — Falta de cultura grupal

La falta de cultura grupal en la Universidad es descrita como una de las grandes dificultades
a la hora de desarrollar procesos de innovacion. La poca integracion parece ser un
elemento transversal a las distintas facultades presentes en la Universidad, “No hay
cultura de trabajo en equipo en esta ni en ninguna Universidad, no conozco una que
realmente estén trabajando en equipo, hay algunos atisbos de hacer cosas en equipo”

(E5115). Se sefiala que los docentes universitarios, no perciben el hecho de reunirse como
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parte normal de la docencia universitaria, sino que ocurre solo cuando hay una presién
externa, por ejemplo, ejecutar un proyecto de investigacion. Todo esto afecta fuertemente
los procesos de innovacion curricular, “entonces cuesta mucho generar estos procesos de
evaluacion, de autoevaluacion, de comisiones que modernicen las cosas y ademés que todo
esto significa también trabajo en equipo y en general en las personas de la Universidad no
existe tampoco la cultura de mucho trabajo en equipo salvo en los casos que se llevan
adelante proyectos de investigacion o proyectos de extension o cosas que tienen que ver mas
con el mundo académico, pero reunir a las personas para hacer trabajos de caracter de
orden administrativo que tienen un carécter en la docencia o de gestién docente cuesta
mucho, porque para muchos de ellos, la percepcion de si eso realmente va generar un
cambio” (E712).

Los grupos en la Universidad se perciben muy disimiles unos de otros, con intereses que
no siempre permiten el desarrollo de una cultura de trabajo en grupo. La idea de nosotros
versus ellos, parece ser un aspecto comun en la Universidad, “la verdad es que son intereses
distintos, ellos tienen otros intereses que se van por el lado de la investigacion y nosotros
vamos por el lado de la docencia, de la parte académica, de mejorar, de que los jovenes
estén motivados, de hacer no se actividades de extension” (E6118). Este aspecto es calificado
como uno de los principales desafios a la hora de innovar, “a veces necesitamos que todos

funcionemos como cuerpo” (E8I1).

Entre aquellos que desarrollan una cultura grupal en sus departamentos, éste es
percibido como altamente positivo. “Nosotros en el departamento somos muy
cohesionados, pero es un hecho concreto, ahora nosotros particularmente por area
conversamos bastante y nos vamos enriqueciendo al generar estos vinculos vy
estructuralmente en nuestras reuniones de departamento semanalmente estamos tocando
temas que son importantes y transmitiendo. Y hay accion, ahora que yo estoy trabajando en
otra unidad todo también se trae la informacién mucho mas fresca, mucho mas dirigida”
(E8I16).
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13.4. b.6. Innovacion. Desafios — Involucramiento

Finalmente se sefiala que una de las tareas mas complicadas a la hora de desarrollar
procesos de innovacion curricular es involucrar a los participantes, “Si yo creo que falté
al inicio mayor involucramiento en los académicos, cost6 mucho al inicio de todos estos
procesos que los academicos se dieran cuenta de que era una actividad muy importante”
(E313), “implica también involucrarse en las competencias, involucrarse en los procesos,
conocer lo que se esta haciendo porque los alumnos también se dan cuenta, y ademas

también tratar de involucrarse con el entorno” (E6127).

Esta falta de involucramiento estaria relacionada con la falta de informacion respecto
de los procesos que se estan ejecutando, “yo lo atribuyo a dos cosas. A la falta informacién
y solicitar mas participacion de los académicos ya que yo creo que cuando uno lo hace

participe ahi se involucran y se comprometen” (E319).
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CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

En los Ultimos afios la innovacién curricular en educacion superior ha cobrado relevancia
debido al surgimiento de nuevos requerimientos para la formacién profesional, los cuales
estan estrechamente ligados a las nuevas exigencias y demandas del siglo XXI. Como ya fue
expuesto al inicio del estudio, en Chile no se cuenta con muchas investigaciones sobre las
actitudes del profesorado y la innovacion curricular a nivel universitario. En consecuencia,
el presente estudio permitié abordar las principales dimensiones que alberga tal proceso, y
como estas se manifiestan en las actitudes del profesorado. En este sentido, el estudio
desarroll6 una serie de etapas, siendo relevante el rescate de los referentes tedricos, los
modelos de analisis, y las técnicas e instrumentos mas apropiados para conseguir la

informacion del profesorado participante en la investigacion.

El profesorado de la Universidad de Tarapaca actualmente estd inmerso en el cambio
curricular, en una dindmica vertiginosa y centrada en la busqueda de respuestas eficientes
que le permitan superar las problematicas de la formacién en los estudiantes. Es en este

contexto universitario donde emergen una diversidad de factores, miradas y tensiones.

Aungue el tema de las actitudes ha sido abordado en innumerables investigaciones, siempre
sera necesario conocerlas, ya que ejercen gran influencia en el comportamiento social
humano, y en esencia, son mediadoras entre las personas y el contexto al que pertenecen.
“Las definiciones mas modernas de actitud implican estructuras tanto de creencias como de
sentimientos” (Hogg y Vaughan,2008, p.150). De este modo la investigacion proporciona
una serie de hallazgos que ayudaran a comprender con més exactitud las actitudes del
profesorado universitario de la Universidad de Tarapacé, en cuanto a cdmo piensan y sienten
sobre el proceso de innovacion curricular, aportando a la discusién, reflexién y analisis del

fendmeno en cuestion.

Las conclusiones que se presentan a continuacion se relacionan con los objetivos especificos

de la investigacion:
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En relacion con el Objetivo 1: Analizar la apreciacion de los profesores respecto de la

disposicion al cambio que implica todo proceso de innovacion curricular.

e Laactitud que manifiesta el profesorado con relacion a la disposicion ante la innovacién

curricular es positiva, corroborado en las altas valoraciones de las respuestas del

cuestionario aplicado. Por lo tanto, en cuanto al componente cognitivo de la actitud, el

profesorado manifiesta la creencia que la innovacion curricular debe formar parte del

modelo pedagdgico institucional, de este modo la mejora serd constante y permanente,

y transferida al aula, siendo ademas relevante su participacion en el proceso. Con

relacion al componente afectivo de la actitud, el profesorado siente que es positivo

innovar y le agrada estar comprometido, capacitado, y trabajar en equipo para

implementar la innovacion.

En relacion con el Objetivo 2: Conocer el grado de valoracion que tienen los profesores y

directivos con relacidon a como se esta desarrollando el proceso de innovacion curricular.

La actitud que manifiesta el profesorado y directivos con relacion a como se esta
desarrollando el proceso de innovacién curricular en la institucién es negativa. Esto
se aprecia en las altas valoraciones presentes en los resultados del cuestionario. En
este sentido el profesorado posee la creencia de que la institucién no ha divulgado
eficazmente el proposito o motivo del cambio y a consecuencia de esto, el
profesorado piensa que esta desinformado sobre como se estad llevando a cabo la
innovacion curricular. Afirman que para las decisiones de indole curricular se les
debe tomar en cuenta porque se consideran agentes de cambio. Este hallazgo también
se confirma en las entrevistas y grupo focal donde se evidencia un escenario ain mas
heterogéneo de valoraciones positivas y negativas sobre el proceso de innovacion
curricular en la institucion, en cuanto que es interesante observar que hay un
consenso en los participantes acerca de la politica universitaria, quienes valoran
positivamente el como se ha ejecutado el proceso de innovacién curricular,
especialmente la gestion del disefio curricular con el apoyo de profesionales externos,
los aportes de los convenios de desempefio, la inyeccion de recursos por parte de las
autoridades, la mayor participacion del profesorado en los equipos de trabajo

curricular y los programas de perfeccionamiento docente. En este sentido se valora
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que estad emergiendo un nuevo paradigma del cambio en la cultura universitaria. Pese
a ello, la institucion no ha logrado gestionar y promover las condiciones para el
cambio en la organizacion, debilidades que se presentan en la falta de claridad que
tiene el profesorado en cuanto al propdsito general que motiva el cambio; mas bien
depende de la naturaleza de los colectivos en cOmo se asuma e interprete el cambio.
Esto se aprecia en la lentitud de su avance, en la falta de confianza en cdémo se esta
gestando el disefio, el que méas bien responde a una politica internacional y nacional
sin considerar los elementos més identitarios para la formacion, provocando asi un

bajo compromiso e implicacion.

El contexto institucional presenta una serie de variables, que a consideracion de los
actores son claves para el proceso de innovacion: la falta de cultura grupal, de
espacios y tiempo para reflexionar sobre la docencia, la edad del profesorado, la
investigacion versus docencia, la falta de incentivos para quienes desarrollan una
docencia de calidad, el exceso de burocracia y las necesidades del estudiantado. En
este contexto, estas variables surgen como problematicas que podrian frenar el
cambio, donde se releva la gestion organizacional de la institucion, que no ha
conseguido resolver ni instaurar una cultura y politica de innovacion. Es por esto que
coexisten escenarios con una diversidad de valoraciones positivas y negativas que no
se encuentran ni dialogan entre si, porque pareciera que la institucion esta llevando
a cabo un proceso de cambio cargado de imprecisiones e incertidumbres. Una cultura
organizativa que motiva y colabora con el cambio en todos los niveles de la
organizacion, “debe estar arraigada en las personas que los llevan a cabo, analizando
lo que piensan y perciben, porque los valores de los participantes en la innovacion se
consideran como una de las dimensiones claves de la misma” (Tomas, et al.2010,
p.17). Este podria ser el camino para que el proceso de innovacion curricular en la
institucion universitaria en estudio pueda continuar en el tiempo para mejorar y

progresar en conformidad al nuevo contexto universitario del siglo XXI.
En relacion con el Objetivo 3: Indagar acerca de las ideas, conocimientos y creencias que

los profesores poseen con relacion al proceso de innovacion curricular que se esta

realizando en la Universidad de Tarapaca.
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En cuanto a la definicién de la innovacion curricular, hay profesores y directivos que
valora positivamente el nuevo proceso, Yy tiene certeza gque es necesario una
ensefianza mas eficiente, colocando el énfasis en el desarrollo de las competencias y
metodologias activas que permitirian impactar significativamente en los
aprendizajes. En este sentido este grupo le otorga mas valor al compromiso que al
tiempo y la preparacion que involucra el nuevo proceso, mostrandose mas flexibles
y abiertos para desarrollar estrategias innovadoras en el aula. Por lo tanto, se
manifiesta una actitud positiva relacionada con la participacion y trabajo en equipo,
al igual que las actitudes abiertas a la reflexion, analisis e investigacion que implican

una actitud permanente de cambio.

Otro grupo de profesores y directivos valora negativamente el proceso de innovacién
curricular, manifestando resistencias. Aseguran que la innovacion no se consolidara,
porque ha generado poca participacion, por lo tanto, no asumirian las consecuencias
del éxito o fracaso de la innovacién. En consecuencia, se aprecia una actitud negativa
frente al compromiso, involucramiento, y apertura; condiciones esenciales en un
proceso de innovacion, porque el desempefio profesional estd ligado con el
compromiso de mejora, por lo tanto, para que la innovacién funcione y se cumpla
eficazmente, se debe manifestar en los colectivos un “compromiso ideoldgico que se
manifiesta con determinados valores y maneras de hacer las cosas” (Ruiz, 2013,

p.30).

Las dimensiones y elementos que surgen del presente estudio de las actitudes del
profesorado ante la innovacién curricular son similares con otras realidades. Por
ejemplo, en el estudio de (Lopez et al, 2015) se concluye que “el profesorado
universitario no tiene demasiadas expectativas respecto del cambio iniciado,
reconociendo necesidades de diversa indole”, en el caso de la institucion en estudio,
también se presentan dificultades en el profesorado en cuanto a la confusion que
tienen del proceso. Estos hallazgos, nos hace reflexionar si en realidad el profesorado
estd culturalmente preparado para participar en forma activa para el proceso de
cambio, puesto que se manifiesta como producto una limitada comprensiéon y
conceptualizacion de los diversos temas y propdsitos que contempla la innovacion.

En este sentido, la escaza participacion e implicacion del profesorado seria un factor
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que obstaculizaria la innovacién, porque el proyecto de innovacion se ha generado
desde las autoridades o de grupos selectos de profesores, alcanzando un nivel de
apropiacion menor. En este contexto, el cambio se desarrolla a un nivel intuitivo
donde las decisiones solamente responderian a las demandas emergentes del
contexto, siendo dificil lograr una concrecién efectiva. Por lo tanto, los que ejercen
el liderazgo comprenden el proceso desde su génesis, organizando y gestionando el
cambio para una efectiva implementacion de la innovacion y su continuidad en el

tiempo (Guzmén et al, 2015).

En relacion con el Objetivo general de la Investigacion: Determinar las actitudes del

profesorado, a través de las apreciaciones que estos poseen con relacion al proceso de

innovacion curricular que se esta llevando a cabo en las carreras de pregrado de la

Universidad de Tarapaca.

Las conclusiones son las siguientes:

De acuerdo con la dimension disposicion ante la innovacion curricular establecida
en el estudio, se concluye que las actitudes del profesorado en la Universidad de
Tarapaca estan dotadas de cogniciones y afectos positivos. Aun asi, no solamente la
disposicion asegura el cambio en los protagonistas, verificandose en el estudio con
las variables que emergen del contexto, provistas con una serie de problemaéticas,
necesidades, tensiones e incertidumbres. En este sentido las instituciones que
desarrollan habilidades politicas y de gestion organizacional en torno a los procesos
de cambios, generan las condiciones de espacio y tiempo al interior de los colectivos
que les permite dialogar, reflexionar y comprender en profundidad el cambio que se
desea realizar. De este modo se aminoran las resistencias, se asegura la permanencia

de la innovacion y la mejora continua de los procesos formativos.

En cuanto a la dimensidn “cambio en la institucion, estructura y funcionamiento”, el
profesorado presenta una actitud negativa en como la autoridad ha promovido y
divulgado el cambio, en una dinamica particular que reduce la innovacion a
cuestiones técnicas, al cumplimiento de etapas, de tramite burocratico y didlogo

superficial. Desde esta realidad, conviene sefialar que un proceso de transformaciéon
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requiere de una cultura organizacional que gestione las directrices convergentes entre
los que proponen la innovacion curricular y los protagonistas del cambio; propuestas
que seran construidas entre las diversas interrelaciones presentes en una
organizacion, de manera que le otorgue un sentido y significado real para los actores,
los que concentraran sus capacidades en la comprensién de la nueva propuesta
curricular y en la busqueda de soluciones eficientes para la mejora, porque no hay
duda que existe una estrecha relacion entre la actitud del profesorado y la dimensién
cultural-contextual de la institucion, especialmente con los valores y ambiente

organizativo particular en donde acontece el cambio.

e Con relacion a la dimension “el profesor como agente curricular de cambio”, el
profesorado manifiesta una valoracion positiva. Sin embargo, no basta con que
tengan ganas de innovar, que reconozcan las caracteristicas esenciales de un profesor
innovador, que identifiquen los elementos que relacionan el aula con la innovacion
curricular, y que cumplan a cabalidad con lo prescrito e impuesto por el disefio. Mas
bien, es preciso responder a la siguiente interrogante: si la responsabilidad de la
concrecion de la innovacion se encomienda al profesorado, no deberian ser ellos los
creadores de un curriculo situado, dialogado y concebido desde su naturaleza docente
y contexto idiosincratico, de manera que asegure su involucramiento,
empoderamiento, apertura y actualizacion disciplinar y profesional, en el didlogo

permanente con las necesidades y demandas actuales de la formacion.

El profesorado en la Universidad de Tarapacd asume y manifiesta el fendmeno del
cambio plasmado en una serie de factores personales, culturales, organizativos y
politicos. Interpretar su naturaleza personal y profesional a través del didlogo y reflexion
sobre las situaciones del contexto influird profundamente en la implementacion del
cambio. A su vez, favorecera en la apropiacion de los nuevos criterios de calidad (2015)
establecidos para las carreras universitarias en Chile, porque relevan el ambito de la

docencia.
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Conclusiones del estudio metodolégico

El énfasis en el estudio metodologico, no solamente se concentrd en presentar la

sistematizacion para el disefio del cuestionario y la obtencidn de la muestra objetivo, sino

que ademas utilizar los criterios de validez y fiabilidad para garantizar su aplicabilidad. Por

consiguiente, el cuestionario creado tenia que ser adecuado para determinar las actitudes del

profesorado ante la innovacién curricular, es decir que midiera las caracteristicas que se

procuraban medir con un nivel aceptable de precision y relacion coherente entre los

componentes y variables del estudio. En este sentido, el disefio del cuestionario como las

etapas de los analisis exploratorios y confirmatorios se desarrolld con el debido

procedimiento y rigurosidad que lo amerita.

Por lo tanto, se concluye que:

Por tratarse de un estudio exploratorio, descriptivo, y transversal el indice de
homogeneidad se considera bueno.

La aplicacion del cuestionario a la muestra piloto proporcion6 informacion sustancial
para el analisis de la consistencia interna e indice de homogeneidad, siendo necesario
eliminar seis items porque las valoraciones presentes en la matriz de componentes
rotado no tenian diferencias significativas, ni valores discriminatorios y explicativos.
Los analisis exploratorios (AFE) como las factoriales confirmatorias (AFC),
evidenciaron que los tres factores que explicaban la varianza total explicada estaban
intimamente relacionados con las variables del estudio, las dimensiones e items

determinados en la etapa de disefio del cuestionario.

De este modo, la primera dimension “disposicion ante el cambio curricular” se
relaciona con el primer factor denominado: disposicion ante el cambio curricular. La
segunda dimension “el cambio en la institucion, su estructura y funcionamiento” se
relaciona con el tercer factor denominado: “la politica institucional frente a la
innovacion curricular. Finalmente, la tercera dimension: “el profesor como agente
curricular” se relaciona con el segundo factor denominado: “la innovacién y la
mejora continua”. De este modo, los factores obtenidos dan cuenta de las condiciones

que debe albergar todo proceso de cambio curricular.
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e Finalmente, aunque resulte obvio, es imprescindible el aporte tedrico y metodoldgico
que permiten desarrollar un modelo sistematico, riguroso, preciso y de calidad que
se requiere en todo proceso de investigacion. En este sentido y particularmente el
cuestionario final es producto de varias etapas sometidas al constructo particular del

disefio, validez y consistencia interna.

PROSPECTIVA

Ciertamente la investigacion se enfocé en las variables del estudio, sin embargo, surge la
variable de contexto determinada por una serie de factores ligados con la politica y gestion
institucional. Por lo tanto, resulta conveniente abordarlos en profundidad en un préximo
estudio. En este sentido, el cuestionario final de la investigacion obtuvo una buena
consistencia interna, por lo tanto, seria relevante incorporar otros indicadores que se
relacionen con los factores antes mencionados para ser aplicado en Universidades Chilenas
que estan desarrollando procesos de cambio curricular, de manera que sea un aporte al

conocimiento del fendmeno en estudio.

Si bien el presente estudio abordé la dimension “como agente curricular de cambio”, en
futuras investigaciones seria interesante extender la mirada al profesor universitario como
parte de una subcultura que desarrolla una variedad de tareas. Para ello seria pertinente y
conveniente realizar la investigacion por medio de la observacion de aula, estudio de casos
0 investigacion etnografica, porque permitira conocer y comprender a cabalidad en el
contexto mismo de su profesion como se estd implementando el cambio curricular
dilucidando las interrogantes que no han sido posible de responder en el estudio y que se
relacionan por ejemplo con su accionar, su experiencia personal y social y configuraciones

didacticas.
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LIMITACIONES

Las principales limitaciones del estudio se detallan a continuacion:

El estudio de las actitudes es complejo por tratarse de procesos internos en las
personas, que se manifiestan por medio de predisposiciones ante el objeto de actitud.
En este sentido, aunque la presente investigacion da cuenta de un estado del arte
sobre las actitudes, hubiese sido conveniente en un tiempo mas amplio y disponible
haber observado longitudinalmente para tener una comprension global vy
contextualizada del profesorado en cuanto a sus actitudes, y como estas se ha

mantenido o cambiado en relacion a la innovacion curricular.

Por otra parte, aunque el cuestionario retne las condiciones para el estudio de las
actitudes, se pudo haber manifestado en los participantes de la muestra la tendencia
psicoldgica llamada deseabilidad social, que consiste en que el sujeto se atribuye a si
mismo cualidades de personalidad socialmente deseables y rechazar las que no lo
son, lo que puede distorsionar en extremo con la finalidad de agradar a los demés y

por ende invalidar la medicion.
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CAPITULO 14.
ANEXOS

MATRIZ DE EQUIVALENCIA

OBJETIVO OBJETIVO OBJETIVO
ESPECIFICO ESPECIFICO ESPECIFICO
OBJETIVO GENERAL 1 2 3
Analizar la | Conocer el grado de | Indagar acerca de
apreciacion de los | valoracion que | las ideas,
Determinar las actitudes del | profesores respecto | tienen los profesores | conocimientos 'y
profesorado, a través de las | de la disposicion al | y directivos con | creencias que los
apreciaciones que estos poseen | cambio que implica | relacion a como se | profesores poseen
con relacion al proceso de | todo proceso  de | estd desarrollando el | con relacién al
innovacion curricular que se esta | innovacion proceso de | proceso de
llevando a cabo en las carreras de | curricular. innovacion innovacion
pregrado de la Universidad de curricular. curricular que se
Tarapaca. esta realizando en la
Universidad de
Tarapaca.
ASPECTOS DE ANALISIS FUENTES DE INFORMACION
Instrumentos y técnicas
Cuestionario X X
Entrevistas X X
Grupo focal X X
Protagonistas Profesorado Profesorado Profesorado
Directivos Directivos
Disposicion
ante la X
innovacién
curricular.
Cambio en la
Dimensiones | institucion, X
del estudio estructura y
funcionamiento.
El profesor
como  agente X X
curricular ~ de
cambio.
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CUESTIONARIO FINAL

ENTREVISTA

Ne Items Muy En Indifere De Muy de

en desacuerd | nte acuerdo | acuerdo
desacuerd 0 4 5

0 2 3

1

1. Me gusta la idea de aplicar innovaciones al curriculo.

2. | Me preocupa que la innovacidn curricular no mejore la
manera de hacer las cosas.

3. Pienso que las innovaciones curriculares no implicaran
mejoras constantes a largo plazo.

4, Me agrada comprometerme con el proceso de innovacién
curricular que se esta desarrollando en la institucion.

5. Me siento a gusto participando en equipos de trabajo para la
innovacion curricular.

6. Las innovaciones curriculares deben formar parte del modelo
pedagdgico de la institucién.

7. La innovacion curricular es trascendental cuando impacta a la
institucion en su totalidad.

8. Pienso que la institucién centraliza los procesos de
innovacion curricular, y su divulgacion es mas bien ineficaz.

9. Me disgustaria que la institucién no considere al docente al
momento de planear el proceso de innovacion curricular.

10. | Pienso que la participacion de mis colegas en el proceso de
innovacion curricular es irrelevante.

11. | Pienso que las innovaciones curriculares propuestas en la
institucion universitaria deben transferirse al aula.

12. | Me desagrada que la institucion no considere relevante la
toma de conciencia reflexiva del profesor respecto del proceso
de innovacion curricular.

13. | Me agrada que las innovaciones sean esenciales para
mantener el curriculo vigente.

14. | Alactualizar el curriculo en mi aula estoy innovando.

15. | Me siento a gusto cuando el profesor toma decisiones y adapta
de manera auténoma la innovacion del curriculo segun su
propia situacion de ensefianza.

16. | Pienso que la innovacion curricular se beneficia de la
tecnologia disponible para mejorar el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

17. | Me agrada que el profesor sea el principal agente de cambio
en el proceso de innovacién curricular.

18. | Me gustaria capacitarme para enriquecer mi asignatura y
poner en practica el proyecto innovador.

19. | Lainnovacion curricular debe ser producto de la investigacion
en el area.

20. | La innovacion curricular es corregir deficiencias y subsanar

las necesidades identificadas por el profesor en su contexto
real de clases.
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Objetivo especifico 2. Conocer el grado de valoracion que tienen los profesores y directivos con

relacion a como se esté desarrollando el proceso de innovacion curricular.

Objetivo especifico 3. Indagar acerca de las ideas, conocimientos y creencias que los profesores

poseen con relacién al proceso de innovacion curricular que se esté realizando en la Universidad

de Tarapaca

PREGUNTAS

INDICADORES

1. ¢A su juicio, qué opinidn tiene usted de
cémo se ha desarrollado el proceso de
innovacion curricular en la institucion?

Difusion de la informacion
Coordinacion

Cultura institucional

Involucrar a los protagonistas
Incorporada en el proyecto institucional

2. ¢Cree usted que como profesor de aula
estd preparado para contribuir al cambio
que implica la innovacién curricular que
se esta llevando a cabo en la Universidad
de Tarapaca?

Compromiso de mejora

Implicacion

Apertura al cambio

Incorporada en el proyecto institucional

3. ¢Tiene usted la disposicidn e interés para
implicarse activamente en la mejora de la
docencia desde el punto de vista
profesional, personal y curricular?

Compromiso
Motivo
Apertura al cambio

4. (Piensa usted que la institucion ha
impulsado propuestas de apoyo en
materia de docencia universitaria al igual
como lo esté haciendo en investigacion?

Cultura institucional

Involucrar a los protagonistas
Incorporada en el proyecto institucional.
Cambio y mejoramiento en las formas de
ensefianza y practica en el aula

5. ¢Su formacién en docencia es adecuada
para responder a las exigencias del nuevo
escenario curricular en la Universidad de
Tarapaca?

Actualizacién y formacidn continua
Mejora de la calidad de los aprendizajes
Compromiso

6. ¢Qué significa para usted Innovar
curricularmente en el aula?

Cambio y mejoramiento en las formas de

ensefianza y préactica en el aula

7. ¢Cree usted imprescindible que haya un
buen trabajo en equipo al interior de las
unidades académicas de manera que
facilite el proceso de innovacion
curricular?

Participacion entre los colectivos
Cultura institucional

8. ¢La institucién universitaria y la unidad
académica dan las condiciones para que
como docente pueda innovar en el aula?

Cultura institucional

9. ¢Cree usted que para ensefiar, solamente
debe dominar la materia de su disciplina
y profesion?

Apertura ante el cambio
Empoderamiento
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vav 307 .16
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2 1 ABR 2016

Sefora

Galia Meneses Riquelme

Centro de Innovacién y Desarrollo de la Docencia
Presente

De mi consideracidén:

En relacién a su carta de fecha 15 de abril de 2016, puedo comentar a Ud., que

los decanos de Facultades y Escuelas han dado su consentimiento a la realizacién del cuestionario.

Sin otro particular, saluda atentamente.
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) [ Acacemice,

¢

SR

Dr. CARLOS ‘A SAJURIA
Vicerrector Académico

c.c: Corr,yarch.
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Reg.: (906/04)

Vicerrectoria Académica - Avenida General Veldsquez 1775, Fono (58) 2205450
Casilla 7-D Arica - Chile; Email: cleivas@uta.cl, vrasec@uta.cl, vrasecuta@gmail.com

323



UNIVERSIDAD

DE TARAPACA COMITE DE ETICA/BIOETICA

CONSTANCIA DE APROBACION N° 04/2016

Con fecha del dfa 22 de Abril de 2016, el Encargado del Comité de Etica de la
Universidad de Tarapaca, deja constancia que los protocolos de investigacion
descritos en el proyecto: “ACTITUDES DEL PROFESORADO ANTE LA
INNOVACION CURRICULAR. El CASO DE LA UNIVERSIDAD DE
TARAPACA”, cuyo jefe de proyecto es la Académica Sra. Galia Meneses
Riquelme, se elabor segiin las normativas vigentes y los esténdares que regulan
las investigaciones, con poblacion humana (Ley 20.120). Las actividades de
investigacién se desarrollaran en la Universidad de Tarapaca. Se analizaron los
siguientes documentos:

* Metodologia de Trabajo

* Consentimiento Informado
Carta de La Vicerrectorfa Académica
¢ Cuestionario sobre actitudes del profesorado.

Por lo tanto, leidos los documentos presentados este Comité determina que el
Proyecto cumple con todos los requisitos y normas vigentes de Helsinki, referente
a intervencién con seres humanos.

OEN/ecl.

CAMPUS VELASQUEZ CASILLA6-D FONOS: (58) 205327 FAX: (58) 205064 ARICA-CHILE
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CONSENTIMIENTO INFORMADO

“Yo RUT: :

por medio de la presente, declaro que he tomado conocimiento de la investigacion que tiene

por objetivos:

1. Analizar la apreciacion de los profesores respecto de la disposicion al cambio que implica
todo proceso de innovacién curricular.

2. Indagar acerca de las ideas, conocimientos y creencias que los profesores poseen con
relacion al proceso de innovacion curricular que se esta realizando en la Universidad de
Tarapaca.

3. Conocer el grado de valoracion que tienen los profesores con relacion a como se esta
desarrollando el proceso de innovacion curricular.

Entiendo, que esta investigacion de caracter cientifico esta respaldada por la Universidad de
Tarapaca (Arica), y tiene las siguientes consideraciones:

1. La informacion recabada, en el cuestionario sera almacenada y resguardada en el
repositorio del Centro de Innovacién y Desarrollo, siendo el responsable del proyecto
de investigacion quien se hara cargo de dicha tarea. La Informacion se utilizara para
fines exclusivamente asociados a la presente investigacién y asegura la voluntariedad
de la participacion y la confidencialidad de los participantes.

2. No constituye una obligacién de participacion para mi, ni para los miembros de la
comunidad universitaria, quienes participan sélo de manera personal, libre y
voluntaria, pudiendo retirarme del estudio sin tener que dar razones y sin que mi
retiro tenga consecuencias de ningun tipo.

3. No tendré costos, ni perjuicios para el profesorado participante, tampoco contempla
pagos o0 remuneraciones o beneficio alguno. Se asegura el derecho de los
participantes y a la comunidad universitaria de conocer los resultados de la
investigacion, por medio de la entrega de los articulos y publicaciones resultantes de
este proyecto.
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De acuerdo a las consideraciones expuestas, doy mi consentimiento informado para
participar en la Encuesta y me comprometo a resguardar la confidencialidad y reserva
pertinentes.

De igual manera, podré comunicarme (en forma anénima, si, asi yo lo deseo) con las
siguientes personas:

- Magister Galia Fernanda Meneses Riquelme. Investigador responsable. Centro de
Innovacion y Desarrollo de la Docencia. E- mail: galia.meneses@gmail.com.

- Dr. Omar Espinoza Navarro, Presidente Comité Etica/Bioética, Universidad de
Tarapaca. Av. General Velasquez 1775. E-mail: oespinoz@uta.cl. Fono 58-2205415.
Celular: 998482097

Firma Investigador RESPONSABLE Firma del profesor(a)
PARTICIPANTE

NOMBRE: Mg. Galia Meneses Riquelme NOMBRE:
FECHA: _/ |/

LA COPIA DE SOLICITUD DE CONSENTIMIENTO ES DE USTED
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