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Introduccion

INTRODUCCION

Para la mejora de la calidad educativa en las instituciones de educacién superior, y para que las
universidades se constituyan como tales y permanezcan en el tiempo, se requiere de una
transformacion hacia organizaciones que aprenden. Hoy en dia las organizaciones mas utiles para la
sociedad, son aquellas que son capaces de adaptarse a los cambios y de dar respuestas adecuadas a
cada momento (Gairin, 2010).Desde esta perspectiva, la mayoria de las universidades cuentan con
programas de formacién para el profesorado que permita el desarrollo de las competencias
pedagdgicas necesarias para el cumplimiento del rol docente, por lo que el principal objetivo de las
instituciones es la transferencia de los aprendizajes a la practica educativa. Sin embatgo, la evaluacion
de estos esfuerzos no siempre esta claro, se tiende en general a contar con evidencias desde la
satisfaccién de los participantes sin abordar profundamente el real impacto en el aprendizaje y la
transferencia a su practica docente. La formacién es vista una tarea compleja, pero muy necesaria
para detectar los efectos de las acciones formativas y tomar decisiones para optimizar la calidad de la
formacién futura, implica el analisis del valor total de un sistema o de un programa de formacién en
términos tanto sociales como financieros (Pineda, 2000). La transferencia de la formacién se define
como el grado en que los participantes aplican sus conocimientos, aptitudes y actitudes adquiridas en
un contexto de su trabajo (Baldwin & Ford, 1988); y es un proceso que implica generalizacién,

aplicacion y mantenimiento de nuevos conocimientos y habilidades (Ford & Weissbein, 1997).

En Chile, las instituciones de educacién superior, han comenzado un proceso de evaluacion de sus
programas y redisefio curricular en competencias. Concretamente la Universidad Catdlica del Notte,
ha desarrollado el Proyecto Reznventando las Ingenierias en la UCN, cuyo objetivo principal es formar
ingenieros que respondan de manera efectiva a las exigencias del siglo XXI, fortaleciendo las
capacidades técnicas y organizacionales, mediante una reforma profunda del curriculo, metodologias
de aprendizaje, sistemas de admision y promocién de estudiantes (Plan de Mejoramiento Institucional
UCN, 1204). Un elemento fundamental del Proyecto es un programa de formacion docente centrado

en la adquisicién de competencias pedagdgicas para los docentes de ingenietia.

El propdsito de este estudio es evaluar la transferencia de los aprendizajes obtenidos por el
profesorado participante del programa de formacién docente, a la practica de aula, llevado a cabo
desde una perspectiva mixta, a través de un disefio longitudinal. Entendiendo que el aprendizaje es
una variable necesaria para que se produzca la transferencia (Kirkpatrick y Kirkpatrick, 2006; Pineda,
2010), se utilizan diferentes instrumentos de corte cuantitativo y cualitativo para evaluar el logro de
dichos aprendizajes. Concretamente, se examina en primera instancia la motivaciéon inicial para
participar del programa formativo; en segundo lugar, se analizan los enfoques docentes, las

concepciones sobre la enseflanza en educacion superior y los cambios que experimentan los docentes
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tras la formacion. Finalmente, se evalaa la transferencia de los aprendizajes a la practica docente. En
este estudio cobra especial relevancia la evaluacién de la transferencia de los aprendizajes de manera
directa a través de la observacién de aula e indirecta a través del estudio de los factores que facilitan

o limitan la transferencia (Feixas et al 2013).

La estructura del presente estudio se organiza de la siguiente manera: en la seccién I se presenta el
Marco general, dedicado a la justificacién, planteamiento general de la investigacién y los objetivos
planteados. En la seccién 11 se presenta el Marco teérico, organizado en cuatro capitulos: E/ escenario
profesional del docente universitario, La formacion del profesorado universitario como docente y su evalnacion, E/
contexto de la docencia universitaria en Chile y E/ Proyecto “Reinventando las Ingenierias de la UCN” y su programa
de formacion docente. En la seccion 111 se presenta el Marco metodolégico, que contempla el disefio e
instrumentalizacién del trabajo de campo y los resultados obtenidos. Finalmente, en la seccién IV se
presenta el marco conclusivo del estudio, dedicado a las conclusiones de la investigacién, las
limitaciones del estudio y la presentacion de propuestas de mejora en torno a los resultados obtenidos.

La seccién V corresponde a las referencias bibliograficas.
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Capitulo 1: Justificacién de la investigacidén

1.1. Justificaciéon de la investigacion

La mejora de la calidad de la docencia es, sin duda, un proceso complejo en el que intervienen diversas
variables y factores. De todos ellos, el factor mas importante que influye en forma determinante en
la calidad de la docencia es el profesorado (Gibbs & Coffey, 2004). Segun Day (2001) “los profesores
son potencialmente el activo mas importante de la visién de una sociedad del aprendizaje” (p. 495).
Desde esta perspectiva, se reconoce explicitamente que lo que los profesores universitarios conocen,
piensan o creen influye directamente en su practica diaria, en la significacién que les asignan a los
contenidos y en su disposicién a cualquier tipo de innovacién (Jiménez A, 2004, citado en Jiménez y

Feliciano, 2000).

Para asegurar la calidad docente, en la actualidad gran parte de instituciones de educaciéon superior
cuenta con programas de formacién para el profesorado preocupadas por la habilitacién de las
competencias necesarias para un adecuado desempefio docente, sin embargo, existe poca evidencia
empirica del real impacto que representan estos esfuerzos en el aprendizaje y la transferencia a la
practica docente. Por consiguiente, todo esfuerzo orientado a profundizar en la evaluacién de la
transferencia de los aprendizajes obtenidos en la formacién, contribuye, no sélo al desarrollo

profesional de los docentes, sino también al logro de mejores aprendizajes en sus estudiantes.

Numerosas investigaciones internacionales proporcionan una base sélida sobre la cual se puede hacer
una serie de afirmaciones muy claras sobre el impacto y la eficacia de los programas de desarrollo
docente (Amundsen & Wilson, 2012; Chalmers et al, 2012; Parsons et al, 2012; Simon & Pleschova,
2013; Stes et al, 2010). Muchos de estos estudios tienen como objetivo analizar el impacto en las
concepciones y enfoques docentes, en la interacciéon docente- estudiantes y, en menor medida, en el
aprendizaje de los estudiantes. Las investigaciones sobre impacto, sin embargo, requieren tiempo y
recursos, de ahi que, surja una linea de investigacién centrada en investigar aquellos factores
relevantes que influyen en la calidad educativa de la educacién superior, y en concreto en la

transferencia de la formaciéon docente.

En Chile, la educacion superior ha experimentado diversas transformaciones como resultado de la
evolucion historica y socio-politica. El proceso de profesionalizaciéon docente ha sido lento y no se
extendi6 a todo el personal del sistema universitario hasta la década de 1980, en parte gracias a las
politicas publicas de inversiéon en investigacion, desarrollo y formacién de capital humano. En los
afios 90 un nuevo impulso se dio con la creacién del programa nacional de fortalecimiento de la
formacién inicial del profesor. Esta intensificacién se observé en el aumento de casi el doble del
namero total de profesores incluyendo maestros de tiempo completo, y en el aumento de profesores

con titulo de doctorado y publicaciones en revistas especializadas (Bernasconi, 2015). Desde
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entonces, varias iniciativas han sido implementadas para fortalecer la calidad de la ensefianza; una de
las mas importantes fue el programa de financiacién del Ministerio de Educacién, Mejoramiento de
la Calidad y equidad de la Educacién Terciatia (MECESUP) entre 2005 y 2010, con el que se inici6
la creacién de centros de desarrollo docente Gracias a estos avances, un enfoque en la calidad del
aprendizaje de los estudiantes sigue emergiendo (Bernasconi, 2007, 2015), sin embargo, debido a la
relativamente reciente creacion de los centros de desarrollo académico las evaluaciones sistematicas
sobre su eficacia e impacto son aun escasas. La falta de investigaciones sobre la formacién docente
en Chile, dificulta a las propias instituciones, contar con resultados sobre la efectividad de sus
iniciativas y obtener retroalimentacién sobre sus propios programas para mejorar su diseflo e
implementacién. Algunas excepciones son la revision de la Universidad Catélica de Temuco
(Chalmers, 2015), la tesis doctoral de Marchant (citado en Bernasconi, 2015) que examina la funcién
y el impacto del desarrollo académico en la Universidad de Santiago y el trabajo desarrollado por el
Centro de Innovaciéon Metodolégica y Tecnolégica (CIMET) de la Universidad Catdlica del Norte
orientado a evaluar la transferencia de la formaciéon de los microtalleres del “Ciclo de
Profundizaciéon”, a través de la aplicacién de dos instrumentos tipo encuesta, uno para medir

satisfaccion y un segundo para medir la transferencia.

En paralelo, en los ultimos afios, las investigaciones en educacién superior también se han centrado
estudiar la calidad docente en disciplinas especificas, de ahi las numerosas revistas especializadas en
la docencia en el ambito de la medicina, ingenierifa, derecho, economia, etc. En el caso especifico de
las ingenierfas, los programas universitarios detectaron la necesidad de reformar la educacién en
ingenierfa sefialando resultados deseados en términos de aquellos atributos y caracteristicas del
egresado de las carreras de ingenierfa en consonancia con el modelo CDIO (Crawley, 2007). Varias
universidades en Chile estan llevando a cabo una reforma para que la formacién en ingenierfa cumpla
con esta necesidad subyacente. En concordancia con este desafio, las facultades de Ingenierfa de la
Universidad Catdlica del Norte han llevado a cabo el proyecto “Reinventando las Ingenierias de la UCN”,
para cual han implementado un programa de formacién en base al diccionario de competencias para

las carreras de Ingenierfa. para las sedes en Antofagasta y Coquimbo.

Evaluar la transferencia implica determinar el grado en que los participantes transfieren o aplican a
su puesto de trabajo los aprendizajes y las competencias alcanzadas con la formacién (Pineda (2000),
en el contexto docente supondria la aplicaciéon de los aprendizajes obtenidos en la practica
pedagdgica, en el proceso de interaccion en el aula y las estrategias metodoldgicas para provocar el
aprendizaje en sus estudiantes, por lo que esta tesis doctoral pretende contribuir a una linea
investigacion en docencia universitaria que representa un nuevo modo de ver la evaluacién de la

transferencia de la formacién docente, desde sus propios protagonistas.
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Desde el punto de vista personal y profesional, como pedagoga y formadora de estudiantes desde los
primeros afios de edad y de profesionales de variados ambitos, he estado permanentemente vinculada
a las disciplinas pedagdgicas en distintas instituciones de educacion supetior, lo que me ha permitido
vivenciar el rol docente y académico desde diferentes perspectivas. El contacto con otros
profesionales de la educacion, el trabajo interdisciplinario y la relacién directa con estudiantes, me ha
llevado siempre a la constante busqueda de brindar las mejores oportunidades de crecimiento y
desarrollo personal y profesional, a quienes he tenido la oportunidad de compartir mis experiencias
profesionales. Mi experiencia en impartir talleres y cursos largos de formacién pedagogica para varias
universidades, ha motivado el intetés por apoyar a los docentes universitarios que desean aprender a
ensefar, aprender a aprender y a innovar en su practica docente, especialmente la posibilidad de
ofrecer experiencias de aprendizaje de calidad a sus estudiantes. Bajo el convencimiento de que la
educacion es la mejor inversién para mejorar la calidad de vida de las personas, estas son las razones
que han motivado la realizacién de este estudio de la formaciéon docente, mas concretamente la

evaluacién de la transferencia de los aprendizajes obtenidos en la formacion.

1.2. Planteamiento general del problema de investigacion

El Proyecto Educativo de la Universidad Catélica del Norte (UCN), se sustenta en tres pilares: la
educacién en valores, la educacion centrada en el aprendizaje y la formacién para la globalizacion,
para lo cual opta por un enfoque basado en competencias, estructurando un curticulo que apunte al

desarrollo integral de dichas competencias (Proyecto Educativo UCN, 2007).

En concordancia con estos planteamientos, las facultades de Ingenieria han redisefiado su curriculum,
a partir de la iniciativa “Rednventando las Ingenierias de la UCN”, en base al modelo CDIO (Concebir,
Diseriar, Implementar y Operar) (Crawley, 2007). Para ello han propuesto un nuevo perfil docente acorde
del diccionatrio de competencias especificas para las ingenierfas, especificamente: Planificacion, Gestion

del aprendizaje, Evaluacion, Innovacion docente, Comunicacion interpersonal y Trabajo en equipo.

Para lograr este proposito, la Unidad de Innovacién Docente para las Ingenierfas (UIDIN) ha
disefiado un programa de formacién docente que contempla dichas competencias. Para cada
competencia se ha propuesto un plan de capacitacién, en formato de cursos presenciales, talleres y
actividades practicas, con la finalidad de capacitar a los docentes en las habilidades pedagogicas

propias de la labor docente y necesarias para cumplir el desafio del proyecto.

Considerando este escenario, nos preguntamos ccuales son las motivaciones y expectativas del
profesorado de las facultades de ingenierfa para participar en el programa de formacién docente?,
¢como conciben la docencia universitaria?, ¢qué significa para ellos ensefiar y aprender en la
universidad? Por otro lado, considerando que la forma de abordar la ensefianza tiene un impacto

importante en el nivel de los aprendizajes de los estudiantes y, por lo tanto, en la calidad educativa de
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la institucion, surgen también otras interrogantes, como ¢qué enfoques de enseflanza y aprendizaje
tiene el profesorado de las de las facultades de Ingenierfa que participa de la formacién?, ¢los
profesores tienden a centrar su enseflanza en el docente y su enseflanza o se focalizan mds en el

estudiante y su aprendizaje?

El propésito del programa de formacién propuesto por la Unidad de Innovacién Docente de las
Ingenierfas de la UCN es desarrollar distintos conocimientos, habilidades y actitudes que permita

mejorar el desempefio docente, con el consiguiente beneficio en los aprendizajes de los estudiantes.

Para ello el programa contempla distintos tipos de capacitaciones: talleres de corta, mediana y larga
duracion, actividades practicas con y sin seguimiento, con un fuerte énfasis en el desarrollo de las
habilidades docentes declaradas en el diccionario de competencias docentes, a partir de lo cual, surge
el interrogante: scudl es el efecto que tiene el programa de formacién en los aprendizajes del
profesorado participante?, ¢ cambian los docentes sus competencias docentes, tras la formacién?,
¢cudles son los cambios en los enfoques docentes, concepciones, conocimientos, habilidades y
actitudes hacia ensefianza -aprendizaje del profesorado, tras su participacién en la formacién?, squé
aprendizajes son los mas significativos para los docentes, después de haber participado de las distintas

capacitaciones?

Uno de los objetivos importantes del programa de formacion es la aplicacién de los aprendizajes en
el aula, y nos preguntamos: scémo transfieren los profesores los aprendizajes obtenidos en la
formacién? Finalmente, debido a que en el proceso de transferencia influyen distintos factores y
variables, las interrogantes que surgen son: Jqué factores facilitan o limitan la transferencia de los
aprendizajes obtenidos por el profesorado, tras la formacién? o ¢cémo influyen los factores de

transferencia en los enfoques docentes del profesorado, antes y tras la formacion?

1.3. Objetivos de la investigacion

Las indagaciones iniciales, el contexto e interés profesional por la formacién docente en Chile, y las
preguntas de investigacién anteriormente citadas nos llevan a plantearnos los siguientes objetivos

generales y especificos para este estudio:

1.3.1. Objetivos generales

1. Analizar los aprendizajes obtenidos por el profesorado participante del programa de

formacién docente de las Facultades de Ingenierfa, de la Universidad Catdlica del Norte

(UCN).

2. Evaluar la transferencia de los aprendizajes obtenidos por el profesorado participante del

programa la formacién de las Facultades de Ingenieria, de la Universidad Catélica del Norte
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(UCN), a la practica docente y los factores que factores que facilitan o limitan su

transferencia.

1.3.2. Objetivos especificos

1.

Identificar las motivaciones y expectativas de los docentes que participan en el programa de

formacién de las Facultades de Ingenierfa de l]a UCN.

Describir los cambios en los enfoques docentes, concepciones y aprendizaje obtenido por el
profesorado, tras su participacion en el programa de formacion, de las Facultades de

Ingenierfa de la UCN.

Describir los cambios en las competencias y practica docente del profesorado, tras la

aplicacién de los aprendizajes adquiridos en la formacion.

Evaluar la transferencia de la formacién docente en forma directa e indirecta, mediante los

factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes.

Analizar la influencia de los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes

en los enfoques docentes antes y tras la formacion.
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2.1. Paradigma de la investigacion

La investigacién se desarrolla bajo el paradigma interpretativo, es decir, se intenta aproximar a la realidad
para interpretar y comprender la vision de las personas respecto de los cambios en las concepciones,
enfoques de enseflanza y las competencias docentes, tras haber participado en un programa de formacion
docente y los factores que facilitan o limitan la transferencia a la practica docente. Se considera el
paradigma mas adecuado para llegar a conocer los aprendizajes y la transferencia de manera directa e
indirecta de las personas, sujetos de estudio. Los supuestos basicos que sustenta esta investigacion, de
acuerdo a Latorre, Del Rincén y Arnal, 2005, son:
- La naturaleza interpretativa, holistica, dindmica y simbdlica de todos los procesos sociales
incluidos los de investigacion.
- El contexto como factor constitutivo de los significados sociales
- El objeto de la investigacién es la accion humana (por oposicion a la conducta humana) y las
causas de esas acciones que residen en el significado atribuido por las mismas personas que las
realizan.
- Elobjeto de la construccion tedrica es la comprension teleologica antes que la explicacion causal.
- La objetividad se alcanza a través de la intersubjetividad, lo que implica acceder al significado

subjetivo que tienen sus protagonistas de la situacion analizada.

2.2. Diseflo metodologico

Para dar cumplimiento a los objetivos planteados, el disefio metodolégico tiene una aproximacién mixta,
incorporando la aplicacion de instrumentos y técnicas de recogida de informacién de corte cuantitativo
y cualitativo, con el objeto de combinar las fortalezas de ambas metodologias. El disefio metodolégico,
ademas, contempla dos tipos de estudios: un estudio general, que considera la poblacién inicial y una
muestra de 66 docentes de las facultades de Ingenieria que participa de la formacion docente y un estudio
especifico de 10 casos, a quienes se le realiza un seguimiento longitudinal para recopilar informacién
complementaria que permitiera profundizar en las variables del estudio y responder a los objetivos
planteados. De acuerdo a los niveles de evaluacion de la formacién docente propuestos en los modelos
de evaluacién del impacto por Kirkpatrick (1998), Guskey (2002) y Stes et al. (2010), as{ como el modelo
de factores de transferencia de desatrollo académico de Feixas et al. (2013), es importante considerar que
la investigacién se centra en estudiar los niveles de aprendizaje y transferencia de la formacion, los dos
niveles que permiten dar cuenta de la eficacia del programa de formacién docente de las facultades de

Ingenierfa.
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2.3. Fases de la investigacion y cronograma

La investigacién contemplé cuatro fases: una primera fase de revision de la bibliografia, el disefio de la
investigacion y la creacién de los instrumentos y técnicas de recogida de datos, una segunda fase de
seleccion de la muestra estudio general y especifico y trabajo de campo, una tercera de tratamiento y
analisis de los datos recogidos y una cuarta fase de elaboracion de la discusion y las conclusiones y la

redaccion del informe de tesis. La tabla 1 presenta las fases con sus correspondientes acciones y

calendario.
Tabla 1. Fases de la investigacién
Fases Acciones Calendario

Revision de la bﬂ?hogrgﬁa existente septiembre 2013 - matzo 2017
sobre el tema de investigacion

Fase 1 Disefio de la investigacion enero — junio 2014
Creacién y validacion de los
instrumentos y técnicas de recogida | julio 2014- junio 2015
de datos
Seleccién de la muestra estudio .

, enero — junio 2014

general y especifico

Fase 2 Trabajo de campo
Aplicacion de instrumentos y enero 2014- abril 2016
técnicas de recogida de datos del
estudio general y especifico
Tratamlento y andlisis de los datos enero 2016- febrero 2017
recogidos

Fase 3
Resultados marzo 2017
Elabora.aon de la discusion y las marzo- abril 2017
conclusiones

Fase 4
Redaccion del informe de tesis enero- mayo 2017
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3.1. Ensefiar y aprender en el contexto universitario

Ensefiar y aprender en la universidad en el siglo XXI, ha implicado para el mundo académico y las
instituciones formadoras una serie de cambios importantes, derivados de las profundas transformaciones
que estamos viviendo en la sociedad del conocimiento. Una transformacién que estd afectando a la forma
c6mo nos organizamos, como trabajamos, como nos relacionamos y como aprendemos. Como sefiala
Matcelo (2001), los cambios que demandan la incorporaciéon de las competencias transversales y

especificas al mundo de la formacién en las universidades son:

1. Un nuevo ordenamiento econémico, productivo y social. La economia que evoluciona, cambia
sus patrones, sus identidades y se hace mas difusa y global, afectando en menor o mayor medida
a las personas y las sociedades. Una de las caracteristicas de esta nueva economia es su estructura

en red y su dependencia del conocimiento y de las nuevas tecnologfas.

2. La creciente diversidad cultural, religiosa, étnica, implicando las distintas procedencias;
geograficas, culturales y linglifsticas de los estudiantes; el discurso de la interculturalidad se
enfrenta al de la multiculturalidad; el de la integracién al de la segregacion; el de la seguridad al

de la convivencia.

3. Laimportancia de la innovacién y el conocimiento. El conocimiento es uno de los principales
valores de sus ciudadanos. El valor de las sociedades actuales esta directamente relacionado con
el nivel de formacién de sus ciudadanos y de la capacidad de innovacién y emprendimiento que

éstos posean.

4. Auge de las nuevas tecnologias o la 16gica de la interconexién de todo sistema o conjunto de
relaciones que utilizan estas nuevas tecnologias. La configuracién de red se acomoda a las nuevas

relaciones.

5. Cambios en la organizacién y estructura del trabajo, enfatizando el concepto de flexibilidad de
tiempos, de espacios, de conocimientos, de tareas, de relaciones, de trabajo, etc. La Flexibilidad
entendida como un valor que el trabajador debe poseer para poder seguir sobreviviendo;
flexibilidad para acomodarse a nuevas situaciones y contextos laborales, flexibilidad para
aprender nuevas habilidades en el lugar donde se encuentre, en el trabajo, en casa o en un hotel;
flexibilidad para coordinarse con trabajadores de otras partes del mundo que patticipan en el

proceso de produccién dentro de su propia empresa.

6. Cambios en las demandas hacia los ciudadanos y trabajadores. La incorporacion de las nuevas
tecnologias de la informacion esta redefiniendo los procesos laborales y a los trabajadores y, por

tanto, el empleo y la estructura ocupacional. Por una parte, se esta demando una mejor
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formacion para una cantidad considerable de puestos de trabajo mientras que otra gran cantidad
esta desapareciendo por la automatizacion tanto en la fabricacién como en los servicios. Los

trabajos temporales, el horario flexible de trabajo y el autoempleo esta en creciente aumento.

7. Demanda de flexibilidad a los sistemas de formacién: aprendizaje a lo largo de toda la vida. No
se puede esperar que la formacién profesional inicial dote de un bagaje de conocimientos del
que se pueda disponer a lo largo de toda la vida profesional activa. Por el contrario, tanto por la
aparicién constante de nuevas ocupaciones y profesiones, como por el imparable avance de los
conocimientos, se requiere de personas y de ciudadanos con una actitud de permanente

aprendizaje.

En este contexto social, econémico y politico, enseflar y aprender en la universidad constituye todo un
desaffo. Las universidades tienen una arquitectura propia y constituyen ecosistemas muy diferenciados
entre si, donde las actividades adoptan unas formas y configuran unos patrones sujetos a cambios
constantes. Para Barnett (2008), existen unos espacios que configuran los ambitos de actuacién del
profesor.

- Espacio pedagdgico y curricular. El primero alude a la forma como debe configurar dicho espacio
para conseguir una formacién integral de los alumnos como personas, mientras que en el espacio
curricular se interroga respecto de cémo debe organizar los conocimientos para poder
desarrollar las competencias asociadas a la titulacién en los estudiantes.

- Espacio del saber. Es el espacio de que disponen los profesionales académicos para satisfacer sus
intereses investigadores.

- Espacio intelectual y discursivo. Es el espacio del que dispone la comunidad académica para realizar

sus aportaciones al discurso social y comunitario.

De acuerdo a estos nuevos espacios educativos, la universidad exige un profesorado comprometido en
sus distintos ambitos. En palabras de Palomero (2003) un docente que posea buen dominio de su
materia, dotado para la investigacién y con una formaciéon psicopedagogica acorde con sus funciones;
experto en comunicaciéon personal y en gestion de recursos y grupos; conocedor de las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacién; con capacidad para trabajar en equipo; motivado,
responsable y profesionalmente satisfecho; reflexivo y critico; mediador de aprendizajes significativos;
emocionalmente inteligente; con sensibilidad social; capaz de formar profesionales competentes, a la vez
que sean ciudadanos libres, democraticos, comprometidos, solidarios, criticos, tolerantes, ilustrados,
respetuosos, maduros y felices. De acuerdo a este autor, el llamado es, tanto para los profesores como
para los estudiantes, a vivir la universidad como el espacio fisico y social mas genuino, no sélo para

investigar, sino también para aprender y ensefiar.
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Los desafios actuales en educaciéon superior, ha llevado a concebir el escenario actual del docente
universitario como una actividad de importantes cambios (Tejada, 2005): un cambio de paradigma
educativo (pasando de centrar la atencién en la ensefianza y en el profesor a centrarse, ahora, en el
aprendizaje y el alumno); unos cambios estructurales (grados, ECTS, nuevo disefio curricular modular e
interdepartamental, etc.); y unos cambios sustantivos (relacionados con los dos puntos antetiores, por
ejemplo: revisiéon de los objetivos de aprendizaje en términos de competencias, revision de los
conocimientos de cada titulo, cambio de la concepcién docente y de culturas profesionales arraigadas,

revisién de las metodologias utilizadas, nuevos modelos de evaluacion, etc.).

Estos cambios de paradigmas y de cultura docente, deben tomar como elemento sustancial al
profesorado universitario y sus competencias docentes, de tal manera que pueda desarrollar sus
funciones en concordancia con este nuevo escenario. Al respecto, Day (2001) afirmaba que “los
profesores son potencialmente el activo mds importante de la visién de una sociedad del aprendizaje”
(p- 495), por lo que, en este sentido, la calidad del sistema universitario depende principalmente de la

preparacioén de sus profesores y profesoras.

Siguiendo esta idea sobre la importancia del rol del profesor universitario en este nuevo contexto
educativo, Mas (2012) afirma que como en cualquier proceso de innovacién, cambio y/o reforma
educativa, el profesorado es uno de los elementos nucleares a considerar; no se puede desarrollar una
concepcién de la educacién superior centrada en el logro de las competencias, en el aprendizaje del
alumno, en la innovacién como medio para alcanzar la calidad, sin incidir de manera clara en el
profesorado y en sus competencias.

Desde la mirada de las competencias que todo docente universitario debe poseer, la Society for Teaching
and Learning in Higher Education en 1996, con amplia repercusion en las universidades de Canada y EEUU,
ha planteado unos Ethical Principles in University Teaching. El primero alude al buen conocimiento de la disciplina
que se ensefia: un profesor de universidad debe mantener un alto nivel de conocimiento de la materia y
asegurar que el contenido del curso esté actualizado, sea preciso, representativo y adecuado a la posicion
del curso dentro del programa de estudios. Este principio significa que un maestro es responsable de
mantener (o adquirir) todas las competencias en todas las 4reas relevantes para las metas o los objetivos
del curso. El segundo se refiere a la competencia pedagigica: el profesor pedagdgicamente competente
comunica los objetivos de su curso a sus estudiantes, es consciente de los métodos o estrategias
alternativas de instruccién y selecciona los métodos de instrucciéon que, de acuerdo con datos de
investigacion (incluida la investigaciéon personal o auto-reflexion), son eficaces para ayudar a los
estudiantes a alcanzar los objetivos del curso. En otras palabras, el rol del profesorado significa dejar el

papel de reproductor del conocimiento e ir hacia un orientador de los aprendizajes (Tomas, 2001).
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3.2. Los aspectos motivacionales en la ensefianza universitaria

Diversos autores han investigado las relaciones entre los enfoques de la ensefianza y los aspectos
motivacionales en la enseflanza, reinterpretando las ideas de la motivacion de una manera que encaja en
esta perspectiva (Trigwell, Ashwin, Lindblom-Yline y Nevgi, 2004). Ellos ven que los aspectos de la
motivacion y el interés de los profesores que se evocan estaran relacionados con su percepcion de la
situacién en la que se encuentran. Consideran la motivacion o la propia autoeficacia, como una patte
integral de la conciencia de los profesores, que puede cambiar segin su percepcion de la situacion. La
autoeficacia se refiere a las creencias de los maestros con respecto a su capacidad para realizar sus tareas
académicas. Lindblom-Yline & Nevgi, 2003; Trigwell et al. (2004). Gordon & Debus (2002) han
demostrado que los maestros con creencias de autoeficacia elevadas suelen participar en una amplia gama
de practicas de enseflanza mas productivas que los profesores con baja autoeficacia. Bandura (2000)
define la autoeficacia como la capacidad generativa en la cual las habilidades secundarias cognitivas,
sociales, emocionales y conductuales deben ser organizadas coordinadas para servir a multiples

propositos.

Bailey (1999) en sus estudios sobre el rol de la motivacién en la enseflanza, plantea que ganar
calificaciones mas altas aumenta la motivacion académica y la autoeficacia para hacer investigacion, pero
no para la enseflanza. El bajo éxito en la investigacién estarfa relacionado con una mayor motivacion
hacia la ensefianza. También demostré que las mujeres estaban mas motivadas en la ensefianza que los
varones, sin embargo, no encontré diferencias en las creencias de autoeficacia de los profesores y
profesoras en la enseflanza y en las creencias de autoeficacia para la enseflanza de acuerdo con la posicién

académica, la facultad y el nivel de nombramiento.

Respecto de las representaciones sobre los sentimientos que desencadena el ejercicio docente, un reciente
estudio ha identificado tres grandes bloques de sentimientos preponderantes vinculados a la docencia
(Badia, Monereo y Meneses, 2014). Un primer grupo asociado a la motivacién por la docencia (interés,
pasion y entusiasmo, vs. desinterés y aburrimiento); un segundo grupo definido por las relaciones sociales
con los alumnos y compafieros de trabajo (empatia y agrado vs. antipatia y desagrado), y un tercer grupo
centrado en la competencia docente auto-percibida en la implementacién de las tareas docentes (orgullo
y satisfaccién vs. sufrimiento y descontento). Zabalza (2009, p. 70). atirma que “los profesores ensefian
tanto, por lo que saben, como por lo que son”. Esta vieja sentencia pedagoégica ha recibido escasa
atencion en el contexto universitario. Desde el punto de vista de la dimensién personal del profesorado,
ésta desaparece o se hace invisible en el ejercicio profesional. Lo que uno mismo es, siente o vive, las
expectativas con las que desarrolla su trabajo se desconsideran como variables que pudieran afectar la
calidad de la ensefianza, muy por el contrario, gran parte de la capacidad de influencia en los estudiantes
se deriva precisamente de lo que el docente es como persona, de la forma de presentarse hacia los

estudiantes, de la actitud hacia ellos y la forma de interaccién, dentro y fuera de la sala de clases.
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3.3 Concepciones y enfoques docentes del profesor universitario

Distintas investigaciones han estudiado el significado que tienen para el profesorado los conceptos de
ensefiar y aprender en la universidad. Las concepciones docentes se entienden como el conjunto de
significados especiales que los profesores otorgan a un fendémeno (en este caso la ensefianza y el

aprendizaje) los cuales van a guiar la interpretacion y la accién docente posterior (Feixas, 2010).

De acuerdo con los aportes de Dole y Sinatra y (1998) por “enfoques” sobre la enseflanza se entiende el
cémo o forma en que se ensefla, y las “concepciones” sobre la enseflanza, lo que se cree o el
conocimiento sobre la enseflanza desarrollado por el docente. De manera similar, Marcelo (2001)
sostiene que el conocimiento de los profesores se construye en interaccién con las expetiencias anteriores
y actuales, en contacto con la practica, asi como en relacién con las actividades de formacion en las que

los profesores participan.

Los enfoques de ensefianza describen cémo enseflan los profesores en base a las intenciones y estrategias
que utilizan y las concepciones de la ensefianza describe las creencias que los profesores tienen acerca de
la enseflanza y a las que subyacen también propdsitos y estrategias que ponen en funcionamiento cuando

ensefian (Fuentesanta, et. al 2012).

De acuerdo a los planteamientos de Pozo y Scheuer (1999), los profesores mantienen, casi siempre de
manera implicita, tres tipos de teorias sobre el significado de enseflar y aprender. Una teoria directa,
donde se concibe el aprendizaje como una copia fiel de la realidad o modelo presentado; asi, la ensefianza
requeriria de la presentacién o exposicion ordenada de los contenidos que deben aprenderse con el fin
de asegurar su fiel reproduccién. Una teorfa interpretativa, que también afirma que el objetivo
fundamental del aprendizaje es lograr copiar la realidad, pero que concibe el aprendizaje como resultado
de la actividad mental del aprendiz, quien debe poner en marcha una serie de procesos mediadores -
atencién, memoria, inteligencia, motivacion, etc.- para que ese aprendizaje sea efectivo. El docente debe
ayudar a solventar los obsticulos en la actividad cognitiva del alumno, favoreciendo los procesos de
activacion de conocimientos previos, atencion, motivacion, etc. Finalmente, algunos docentes podrian
defender una teorfa constructiva, que admite la existencia de saberes multiples, rompiendo la
correspondencia entre conocimiento adquirido y realidad; en este caso el docente se encargarfa de guiar
la re-construccion cognitiva del objeto de estudio por parte del alumnado, mediante la negociacién de

los significados y la emision de ayudas ajustadas a su nivel de comprension.

Estas tres orientaciones epistemolégicas se complementarfan con los trabajos de Kember (1997) quien
seflala que los docentes pueden ademas distinguirse por estar mds preocupados por la estructura de los
contenidos y su transmision sistematica, lo que es concordante con las teorfas interpretativas, en la que

se entregan andamiajes para el logro de la comprension, una alternativa préxima a la teorfa constructiva.
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Los estudios mas profundos e intensos sobre las concepciones y enfoques docentes en el contexto de
educacién superior, se han desarrollado en el Reino Unido, Hong Kong, Australia y Escandinavia, a
partir de los afios 1990, influenciando y difundiendo especialmente a los paises escandinavos del centro

y sur de Europa (Feixas, 2010).

Los estudios sobre concepciones de la docencia han demostrado que varfan desde aquellas en donde el
foco de atencién es la transmision de informacién hacia aquellas en las que el centro es la facilitacién de
la expansiéon conceptual de los estudiantes. En las concepciones centradas en la transmisiéon de
informacion, el contenido “basico™ que la disciplina ha acumulado se conceptualiza como lo central de
la ensefianza. Ademas, los profesores se ven a si mismos como transmisores de informacion y los
estudiantes son concebidos en un rol pasivo en el cual deben recibir el conocimiento experto que se les
entrega. En cambio, en las concepciones centradas en facilitar el aprendizaje, se desea que los estudiantes
vayan mas alld de la mera repeticiéon del contenido. Se espera que logren una comprensién profunda
sobre lo que se ensefia, de tal modo que puedan aplicarlo y relacionarse criticamente con el nuevo
conocimiento. Los profesores se ven a si mismos como facilitadores de este proceso y esperan que los

estudiantes adopten un rol activo en su aprendizaje.

Los primeros estudios sobre las concepciones y enfoques docentes han sido realizados por los
académicos de Dall’Alba (1991), Martin y Balla (1991), Samuelowicz y Bain (1992, 2001), Martin y
Ramsden (1992), Ramsden (1993), Gow y Kember (1993), Kember (1997), Marton y Siljé (1997), Mutrray
y McDonald (1997), Pratt y Associates (1998), Prosser y Trigwell (1999), Samuelowicz y Bain (2001) y
Norton et al. (2005).

En 1975, Salj6 encontré que un grupo de estudiantes universitarios que debfan leer textos ponfan de
manifiesto estrategias diferentes. Unos usaban estrategias que apuntaban a la reproduccion precisa,
mientras que los otros procuraban una comprensién profunda de la informacién, buscando su
interrelacién con otras informaciones. Mientras que los primeros tenfan la intencién de reproducir la
informacién, a lo que Marton denominé como enfoques de "procesamiento supetficial” del texto, al
nivel de las palabras y las oraciones, los segundos pretendian comprenderla en profundidad, denominado
como "procesamiento profundo" del contenido semantico Estos tesultados le llevaron a introducir el
concepto de aproximaciéon o enfoque ("approach"), intentando caractetizar lo que considerd una
diferencia fundamental en la intencién con que cada grupo de estudiantes abordaban las experiencias
de aprendizaje. Estudios posteriores del trabajo de Marton y Salj6é (1976) confirmaba la existencia de

estos distintos niveles de procesamiento de un texto.

Algunos estudios se han llevado a cabo desde una perspectiva fenomenografica, donde las diferentes
concepciones sobre docencia manifiestan representaciones de diferente nivel de concienciacion sobre el

fenémeno de la docencia, construidas de la relacién experiencial entre el docente y el fenémeno.
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Representativos de esta perspectiva son los estudios de Samuelowicz y Bain (1992), Pratt y Associates
(1992); Gow y Kember (1993); Kember (1997); Murray y Macdonald (1997), las diferentes visiones de la
docencia se constituyen como elementos independientes, aunque se ordenen en un continuo en lo
relativo a la sofisticacién de las concepciones. Otras investigaciones, bajo la perspectiva cognitivista,
incluirfa los estudios de Dall’Alba (1991), Martin y Balla (1991); Martin y Ramsden (1992); Prosser y
Trigwell (1999) y Akerlind (2003, 2004, 2007) puesto que las diferentes visiones de docencia que emergen

se relacionan en una jerarquia de inclusividad.

Desde la perspectiva fenomenografica, los estudios de Kember y Gow (1994), a partir de sus
investigaciones en Hong Kong, identificaron dos posibles orientaciones o concepciones de docencia: la
transmisién de conocimiento o la facilitacién de los aprendizajes. Ademas, pusieron de manifiesto que
un modelo transmisor se correlaciona con un aprendizaje superficial, mientras que un modelo facilitador

va ligado a un enfoque profundo (Gow y Kember, 1993, 1994).

En un estudio realizado por Feixas (2010) encontré que una fusién de estilos con el predominio del
estilo interactivo, dando lugar a combinaciones de estilos expositivo-interactivo o interactivo-reflexivo.
Asimismo, concluye que el estilo docente centrado en el profesor se da en aquellos académicos con
mayor experiencia y edad, no confirmando que en conjunto los tres estilos docentes guarden relacion
con la categoria profesional o la titulacién, mas bien, cada profesor lo desarrolla a partir de modelos

docentes conocidos, el conocimiento, la experiencia y la reflexién docente.

La importancia del analisis de las concepciones y formas de abordar la ensefianza radica en que distintos
estudios han demostrado que la forma de abordar la enseflanza tiene un impacto en las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes, a partir de la forma de abordar la docencia. Por ejemplo, cuando los
profesores abordan la docencia centrandose en los estudiantes y su aprendizaje, éstos tienden a abordar

sus estudios de manera profunda (Gonzilez et al., 2011; Trigwell y Prosser, 1996; Trigwell et al., 1999).

Asimismo, centrandose en la premisa de Biggs (2005), en relacién a que en un proceso de
ensefianza/aprendizaje lo que realmente importa es lo que el estudiante hace, més que lo que el docente
hace, los resultados de diversos estudios tienden a presentar orientaciones al actuar de los docentes,
fomentando el alineamiento entre el enfoque de aprendizaje de los estudiantes, el de ensefianza de los
profesores y los resultados del proceso educativo (Soler, 2014). Los resultados de diversos estudios nos
seflalan que cuando los profesores ensefilan centrandose en el aprendizaje, los estudiantes tienden a
abordarlo de manera profunda y a obtener mejores resultados académicos (Trigwell, Prosser y
Waterhouse, 1999). Esto ha llevado a generar un alto grado de consenso respecto a que abordar la
ensefanza centrandose en el aprendizaje y los estudiantes deberfa ser incentivado; y que abordarla
centrandose en el contenido y el profesor deberfa ser desincentivado (Ginns, Kitay y Prosser, 2008;

Gonzalez, 2010; 2011). En la tabla 2, se resumen las principales aportaciones sobre enfoques docentes.
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Tabla 2. Principales aportaciones sobre concepciones de la docencia, adaptado de Murray y McDonald (1997)

Autor

Concepciones o
enfoques docentes

Clasificacion

Dunkin (1990)

Dimensiones de la
docencia
Empirico

Estructurar el aprendizaje.

Motivar el aprendizaje.

Animar a aprender en forma auténomo.
Establecer relaciones interpersonales dirigidas al
aprendizaje.

Dall’Alba (1991)

Concepciones de la
docencia
Fenomenografico

A: Presentar la informacion.

B: Transmitir la informacién

C: Tlustrar la aplicacién de la teorfa a la practica.

D: Desarrollar conceptos/principios y sus relaciones.
E: Desarrollar la capacidad de ser experto.

G: Explorar maneras de comprender desde diferentes
perspectivas.

H: Producir cambios conceptuales

Biggs y Moore
(1993)

Concepciones de la
docencia
Tebrico

Transmitir conocimiento
Organizar las destrezas docentes
Facilitar el aprendizaje

Ramsden (1993)

Teorias docentes
Tebrico

Ensefianza como transmision o comunicacién
Ensefianza como organizacion de la actividad del
estudiante

Ensefianza como hacer posible el aprendizaje

Kember y Gow
(1994

Orientaciones docentes
Andlisis de contenido

Transmision de conocimiento o
Facilitacion de los aprendizajes

Murray y
McDonald (1997)

Concepciones de la
docencia
Cualitativo

Impartir conocimiento

Entusiasmar, estimular y motivar los estudiantes.
Facilitar los aprendizajes de los estudiantes
Apoyar a los estudiantes

Combinaciones variadas

Prat y cols (1998)

Concepciones de la
docencia
Fenomenografico

Ingenieria:

presentacion de contenido

Estudiante: modela maneras de ser con el docente
Desarrollo: cultivar el intelecto: centrada en y la
autonomia personal

Atencién y cuidado: desarrollo del autoconcepto
Reforma social: busqueda de una sociedad mejor.

Prosser y Trigwell
(1999)

Concepciones de la
docencia
Fenomenografico

A: transmision de los conceptos de un programa

B: Transmision de los conocimientos del profesor

C: Ayudar a adquirir los conceptos de la disciplina

D: Promover el desarrollo conceptual en los estudiantes
E: Promover cambios conceptuales en los estudiantes.

Alkerlind (2007)

Concepciones de la
docencia
Fenomenografico

Jerarquia de inclusividad:

El confort del profesor con la docencia

El conocimiento y las habilidades del profesor

Los resultados de aprendizaje de los estudiantes (mejorar
el aprendizaje y desarrollo del estudiante)

Feixas (2010)

Concepciones de la
docencia
Empirico

Fusién de estilos con predominio del estilo interactivo
Combinaciones de estilos expositivo-interactivo o
interactivo-reflexivo
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3.3.1 Modelo de Multinivel de Kember (1997)

Kember (1997) categoriza las concepciones de enseflanza en un modelo multinivel. En la Figura 1 se

muestra una representaciéon del modelo de Kember. El modelo postula dos amplias orientaciones mas

amplias de alto nivel y subordinado a cada orientacién hay dos concepciones. La primera orientacion

esta centrada en el docente /otientadas al contenido, mientras que la segunda orientacién esta centrada

en el estudiante/otientada al aprendizaje.

Figura 1. Modelo de categorizacién de multiples niveles de concepciones de la ensefianza. (Kember, 1997)

Centrada en el

Centrada en el

d . estudiante
ocente .
Orientada al Orientada al
rientada a N
contenido aprendizaje
. isi6 Interaccion .
Impartir Transmisién de cudiant Cambio
. i . estudiante i
informacién conocimiento P | Facilitarla conceptual/desarrollo
estructurado prolesor comprension conceptual de
Apprenticeship . .
informacién

Para la otientacién centrada en el docente/orientadas al contenido, se encuentran las concepciones:

a. La ensefianza como impartir de informacion:

La concepcién esta centrada en el docente, ve la enseflanza como impartir informacién. El
estudiante es visto como un receptor pasivo de un cuerpo de contenido, siendo muy comun ver
la ensefianza definida de esta manera. Las enseflanzas son descritas como conferencias y se
concentran en las notas que preparan. El foco estd en el conocimiento del profesor, se considera
que un buen docente debe poseer sélidos conocimientos y deben transmitir su campo de
conocimientos muy bien. No existe mayor preocupacién el hecho de los conocimientos que
entregan, no sean relevantes o aplicables en contextos particulares o no tengan sentido para
nadie.

b. Laensefianza como la transmision de conocimiento estructurado:

La concepcién se centra todavia en la transmisién de conocimientos, pero reconoce la
importancia de estructurar y disponer el conocimiento presentado para que el estudiante tenga
mas posibilidades de recibir la informacion. Esta concepcion se ilustra mediante imagenes, que
permitan al docente estructurar el material que ensefia. Se reconoce la importancia de preparar
el material y asegurarse de que es exacta y actualizada, organizando el material de una manera
légica y simple para que el alumno pueda entenderlo. El estudiante puede ahora entender mas

la imagen, pero sigue siendo un receptor pasivo (Kember, 1997). El buen conocimiento
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académico sigue siendo el atributo mas importante de un buen profesor, pero ahora se hace mas

hincapié en la calidad de la presentacién (Samuelowicz y Bain, 1992).

Para la orientacién centrada en el estudiante/otientadas al aprendizaje, se encuentran las concepciones:
a. La ensefianza como facilitacién del entendimiento:
Desde la orientacion centrada en el estudiante / otrientado al aprendizaje, el enfoque se aleja del
profesor y se acerca hacia el estudiante. El papel del maestro cambia hacia el de ayudar al
estudiante a aprender. El énfasis estd en los resultados del aprendizaje de los estudiantes mas
que en la definicién del contenido. El rol del docente es facilitar el desarrollo de la comprensién
o del aprendizaje, creando el ambiente para que los estudiantes quieran aprender, por lo que los
estudiantes son reconocidos como individuos y no sélo como audiencia. Los docentes aceptan
que tienen una responsabilidad hacia el aprendizaje de los estudiantes y que pueden influir en
los resultados, por lo que la ensefianza se convierte en un proceso de ayudar a los estudiantes
hacia los resultados deseables.
b. La enseflanza como cambio conceptual y desarrollo intelectual. Las dos concepciones
identificadas son aspectos alternativos o descripciones de una posicion. Cambiar las
concepciones de los estudiantes no es un proceso facil y tal vez necesite el establecimiento de
un ambiente de apoyo. Para Kember (1997) las dos concepciones son, tratadas como diferentes
facetas de una concepcion. La primera se centra en cambiar las concepciones estudiantiles,
discutiendo sobre las cosas, tratando de aplicar ideas, confrontando a los estudiantes con sus
ideas preconcebidas sobre un tema, que muy a menudo entran en conflicto con lo que lo que se
piensa y lo que realmente sucede. La otra faceta contempla un proceso de desarrollo holistico
resultante del establecimiento de relaciones interpersonales entre el docente y alumno.
Interaccion estudiante-maestro: La concepcidén de enseflanza como interacciéon/apprenticeship,
(persona que aprende habilidades practicas del experto) entre estudiante y docente, reconocida
como necesaria, es una categoria intermedia que actia como un puente entre las dos
otientaciones y sus concepciones subordinadas Se considera que las transiciones entre las dos
otientaciones requieren un cambio mas significativo. Esta concepcion es considerada una etapa
de transicién, caracterizada por la comprensién de que la interaccién entre profesor y estudiante
es importante. Los docentes se enfrentan al cambio desde estar centrados en si mismos a
reconocer la importancia del estudiante, lo que se manifiesta en un grado de interaccién. Esto
se acompafa de un grado de erosién en la posicion suprema de la base de conocimientos del
profesor, hacia un reconocimiento de que la comprension y el descubrimiento del estudiante

también son significativos (Kember, 1997).
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3.3.2. Los enfoques docentes propuestos por Trigwell y Prosser

En esta linea cabe destacar los trabajos de autores como Trigwell, Prosser y Taylor, entre otros, que en
un primer estudio fenomenografico de 1994 identificaron cinco enfoques cualitativamente distintos, que
se conformaban por la combinacién de cuatro intenciones (transmisiéon de informacién; adquisicion de
conceptos; desarrollo conceptual; y cambio conceptual) y tres estrategias a la base (centrado en el
profesor; interaccion entre profesor y estudiante; y centrado en el estudiante) (Prosser & Trigwell, 1999;
Trigwell, Prosser & Taylor 1994). El punto inicial es el cuestionario Approaches to Teaching Inventory
(ATI) que tras diversos ajustes puede darse por definitivo en la version que publicaron Trigwell, Prosser
y Waterhouse (1999). El ATI ha sido traducido a muchos idiomas, entre otros, al espafiol y su versién
mis actual es el ATI-R(2005). Este cuestionario fue disefiado para explorar, en el contexto universitario,
las relaciones existentes entre enfoques de aprendizaje de los estudiantes y enfoques de ensefianza de los

profesores.

Dos son las variables relacionadas con el docente que permiten plantear estas categorfas: la intencion y
la estrategia. La primera se corresponde con la idea que se tiene sobre la naturaleza misma del proceso
de enseflanza: transmisién de informacién, adquisicién de conceptos, desarrollo conceptual o cambio
conceptual. Por otra parte, la estrategia que aplica el profesor en su actividad docente puede adoptar tres
modalidades: centrada en el docente, centrada en el estudiante o basada en la interacciéon entre ambos.

La combinacién de estos criterios permite a los autores obtener el siguiente mapa de enfoques de la
ensefanza (Tabla 3) que, aun con ciertas modificaciones, ha sido avalado por otros estudios (Martin,

2000; Samuelowicz & Bain, 2001):

Tabla 3. Componentes de intencién y estrategia para los 5 enfoques de la enseflanza (A-E).
(Trigwell, K., y Prosser, M., 2004)

Estrategia
s centrada en el interaccion profesor | centrada en el

Intencion . .

profesor estudiantes estudiante
Transmisién de Enfoque A
informacién
Adquisicién de conceptos | Enfoque B Enfoque C
Desarrollo conceptual Enfoque D
Cambio conceptual Enfoque E

De acuerdo a lo anterior, aquellos profesores que conciben el aprendizaje como una acumulacién de
informacién para cumplir con demandas externas, también consideran la enseflanza como la transmisién
de informacioén, y centran su docencia en el uso de estrategias centradas en el profesor. Por el contrario,
aquellos docentes que conciben el aprendizaje como un desarrollo y, a la vez, un cambio de las

concepciones, consideran la enseflanza como una ayuda a los estudiantes para que desarrollen y cambien
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sus concepciones; por lo que éstos enfocan su enseflanza mediante estrategias centradas en el estudiante
(Prosser y Trigwell,1998). Para estos autores existe una relacién jerarquica entre estos enfoques, en el
sentido de que cada categoria incluye elementos de la categoria antetior. Asi, por ejemplo, la categoria B
incluirfa elementos de la A, la E de las tres anteriores, etc. Un elemento importante que destacan los
autores es la variacién entre sujetos que puede darse ya que un profesor podria adoptar en un contexto
o curso un modelo A con alumnos de primer curso y en otro un modelo E como es el caso de estudiantes
de doctorado, ya que el enfoque depende del contexto especifico en el que se desarrolla. Se describen

cada uno de los cinco enfoques establecidos por Trigwell, Prosser y Taylor (1999):

Enfoque A: Estrategia centrada en el profesor con la intencién de transmitir informacién a los
estudiantes. El centro es la transmisién de hechos y el desarrollo de habilidades. No se tiene en
cuenta el cocimiento previo del estudiante. Se asume que el estudiante puede aprender sin

participar activamente.

Enfogue B: Estrategia centrada en el profesor con la intencién de adquirir los conceptos de la
disciplina. El profesor asume que el hecho de comunicar los conceptos, éstos son aprendidos
por el estudiante en relacién a su enseflanza-aprendizaje. Participa también de la pasividad del
alumno en clase. El profesor asume, igualmente, que el estudiante serd capaz de recordar los

hechos y resolver los problemas.

Enfogue C: Estrategia de interaccién profesor-alumno con la intencién de adquirir los conceptos
de la disciplina por los estudiantes. En este enfoque el profesor adopta una estrategia de mayor
implicacién en la interaccién con el estudiante ayudandole a adquirir los conceptos de la
disciplina y su relacion. A diferencia de los dos enfoques anteriores el alumno adquiere un mayor

protagonismo.

Enfoque D: Estrategia centrada en el estudiante con la intencién de promover el desarrollo
conceptual en los estudiantes. En este enfoque el protagonista empieza a ser el estudiante. Lo
que aprende le va a permitir desarrollar la vision del mundo que le rodea. El estudiante se supone
en este enfoque que construye su propio conocimiento con el fin de desarrollar sus propias

concepciones.

Enfogue E: Estrategia centrada en el estudiante con la intencién de promover cambios
conceptuales en los estudiantes. En este enfoque el protagonista es el estudiante. El profesor le
ayuda a cambiar su visiéon del mundo o sus concepciones de los fenémenos que esta estudiando.
Lo que diferencia este enfoque del anterior es que en éste el estudiante tiene que reconstruir su

conocimiento para desarrollar una nueva visién del mundo o nuevas concepciones.

Un aspecto importante de las formas de abordar la ensefianza por parte del profesorado es entender que

el enfoque docente es relacional y situado, varfa dependiendo del contexto, es decir, la forma de ensefiar,
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mas que ser una caracterfstica relativamente estable de un profesor, cambia segtn las percepciones de su
situacion. Estas afirmaciones han quedado demostradas en diferentes estudios (Prosser y Trigwell, 1999,
Akerlind 2003). Al respecto, Prosser y Trigwell (1999) sugieren que, si los docentes perciben que
controlan el qué y como ensefiar, si el tamafio de la clase no es muy grande y su departamento valora la
docencia, tienen més probabilidades de adoptar un enfoque docente centrado en el estudiante y el cambio
conceptual. Lindblom Ylinne et al. (2007) comparten la necesidad de contextualizar el enfoque docente,
ya que se han se han reportado diferencias entre los enfoques docentes de profesores en funcién de la

disciplina y entre los enfoques docentes y la docencia virtual (Gonzélez, 2009).

Desde la perspectiva cognitivista, Dall’Alba (1991), identificé siete maneras diferentes de comprender la
docencia en situaciones particulares de enseflanza y aprendizaje:

a) enseflar como presentar la informacion.

b) enseflar como transmitir la informacién (del docente a los estudiantes)

©) enseflar como ilustrar la aplicacion de la teoria a la practica.

d) ensefiar como desatrollar conceptos/principios y sus relaciones.

e) enseflar como desarrollar la capacidad de ser experto.

f) enseflar como explorar maneras de comprender desde diferentes perspectivas.

@) enseflar como producir cambios conceptuales.

Las categorfas anteriores se ordenan de menor a mayor comprension de la docencia. En el nivel inferior,
la ensefianza es concebida en términos de lo que hace el profesor, luego el foco de atencién incorpora el
contenido y el desarrollo de conceptos, para que en los niveles supetiores la comprensiéon de los
estudiantes sea el elemento esencial. Finalmente, la concepcién mas completa se focaliza en la relacion

entre el profesor, los estudiantes y el contenido (Dall’Alba, 1991).

Ramsden (1993) postulé tres maneras de concebir el rol del profesor universitario, a partir de los trabajos
de Dall’Alba (1991) y Martin y Balla (1991) a) la transmisiéon de conocimiento, 2) la organizacién de la
actividad del estudiante, y 3) hacer posible el aprendizaje, considerando el proceso como progresivo o
jerarquico. Ramsden (1993) plantea que profesorado universitario experimenta y comprende la
ensefanza de distintas maneras, cada una con las correspondientes connotaciones e implicaciones sobre

cémo se espera que los estudiantes aprendan, por ello, existirfan tres teotfas:

1. Ewnsefianza entendida como  transmision o comunicacion: la tarea de ensefiar implicita o
explicitamente se entiende como la transmisién de contenido o la demostracién de
procedimientos. La tradicional clase magistral es la representacion maxima de esta
perspectiva. Los estudiantes son receptores pasivos de la sabiduria del docente, experto en
la materia. El conocimiento que el docente tiene y el conocimiento de las técnicas docentes

no estan alineadas. La teorfa muestra afinidades entre esta perspectiva y el aprendizaje
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memoristico. En la medida que se presente el maximo de informacién posible al estudiante,

se dard aprendizaje.

2. Ensefianza como organizacion de la actividad del estudiante: el centro de atencién pasa del profesor al
estudiante. El aprendizaje es visto como un problema complejo y la enseflanza es un proceso de
supervision que incluye la articulacion de técnicas disefiadas para asegurar que el estudiante
aprenda. Se entiende ademas que el aprendizaje se da por interaccién, por lo que metodologia
del docente incluye la motivacién de los estudiantes de manera que estén mas predispuestos
psicologicamente a aprender la asignatura, se utilizan ademas técnicas para promover la
discusién, practicas para relacionar el conocimiento tedrico con su experiencia, como por

ejemplo diferentes tipos de aprendizaje experiencial (Kolb, 1984).

La enseflanza, bajo este punto de vista, no es vista como la simple transmisién de informacioén,
sino como la manera de tratar a los estudiantes para que aprendan: asociando la amplitud del
repertorio de técnicas y estrategias del docente, con la mejora de la docencia. Aprender técnicas
docentes es, bajo esta teorfa, una base suficiente para mejorar la enseflanza. Se asume que, si se
aprende como hacer algo, el aprendizaje sobre como reflexionar en aquello que hacemos y
aplicar nuestro conocimiento a las nuevas situaciones ocurre de manera natural. Desde esta
teorfa, existirfan ciertas condiciones que garantizaran el aprendizaje. Si no se da aprendizaje, hay
problemas con el entorno del estudiante y/o con él mismo. En este sentido, el aprendizaje del
estudiante es considerado como un proceso aditivo y no como responsabilidad dltima del
aprendiz. Esta teoria representa de muchas maneras el estadio transicional entre la teorfa 1 y la

teotria 3.

Ensesianza entendida como hacer posible el aprendigaje: Las teorias 1y 2 se centran en el docente y el
estudiante respectivamente. La enseflanza es vista como ayuda a los estudiantes para cambiar su
comprensiéon de la materia y como trabajar cooperativamente con ellos para guiarlos en el
cambio de concepciones. Ensefiar implica conocer las dificultades e incomprensiones de los
estudiantes e intervenir para cambiarlas, creando un entorno de aprendizaje que anime
activamente a los estudiantes a implicarse en la materia. Tiene mds significado el contenido, el
qué se ha de aprender, que el cémo, porque el contenido y los problemas de los estudiantes con
el aprendizaje, dirigen los métodos que emplea el profesor. El conocimiento lo construye de
manera dinamica el propio estudiante, lo transforma el estudiante, no se le da transformado y lo
hace a partir de la aplicaciéon y modificacion de sus propias ideas. Esta teorfa muestra el concepto
de ensefianza como una actividad reflexiva que busca la mejora constante de la docencia a partir

de dar respuesta a las necesidades de los estudiantes, escuchando también a los otros docentes.
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La mejora continua consiste en construir y elaborar el conocimiento profesional y
reconceptualizar los hechos (Schon, 1992). Los docentes de esta perspectiva estan interesados
en aprender una variedad de recursos sobre cémo mejorar su docencia. Tomando las ideas de
Ramsden (1993) en esta teoria 3, la ensefianza y el aprendizaje se entienden como dos caras de
la misma moneda, una estructura jerirquica y progresiva, en el sentido de que la teorfa mas

sofisticada incluye aspectos de las antetiores.

Estas teorfas representan ‘modelos ideales’, son constructos l6gicos mas que meras descripciones de cada
individuo o cada asignatura. En este sentido, la primera teotfa asume que el conocimiento del contenido
y la presentacién fluida son necesarios para una buena docencia. La segunda teotria complementa éste
con destrezas adicionales a través de técnicas docentes. La teotfa tres presupone todas estas destrezas y
comprende que la docencia debe ayudar a cambiar las concepciones de los estudiantes y ensefiarles a

desarrollar las propias.

El trabajo de Biggs y Moore (1993) sugirié una aproximacion jerarquica que iba de un enfoque
cuantitativo hacia enfoques mas cualitativos. Los primeros dos niveles se centran en el docente, quien
controla el contenido y hace un uso apropiado de las destrezas docentes. El tercer nivel es una
aproximacion centrada en el estudiante en el cual el aprendizaje es el resultado de la interaccion entre los
participantes y el rol del docente se concentra en involucrar a los estudiantes en actividades de
aprendizaje efectivo. Estos autores postulan que el tercer nivel es ‘superior’ a los niveles inferiores.

Desde esta misma perspectiva cognitiva, Akerlind, (2007) postula que las diferentes concepciones son
reflejo de diferentes creencias sobre docencia asociadas a diferentes representaciones mentales del

fenémeno, construidas a partir de la experiencia del individuo.

3.3.3. La jerarquia de Inclusividad de Akerlind (2007)

Los resultados de un estudio fenomenografico, de las concepciones docentes de su propio crecimiento
y desarrollo como docente universitario, llevado a cabo por Akerlind (2007), demuestran una serie de
formas de entender el desarrollo de la ensefianza, desde una jerarquia de la inclusividad. Su trabajo se
basa en estudios previos de las concepciones de enseflanza de los profesores universitarios, que han
demostrado estar relacionados con sus enfoques de enseflanza y, por tanto, a los resultados del
aprendizaje de los estudiantes. De acuerdo a Akerlind (2003,2007), se constituyeron tres categorfas
cualitativamente distintas de descripcion de las diferentes maneras de experimentar el crecimiento y el
desarrollo como docentes universitarios. Esta jerarquia puede ser explicada a través del planteamiento
de una relacién interna entre las concepciones de la ensefianza y las concepciones de crecimiento y
desarrollo como docente, basado en la celebracion de diferentes aspectos de los dos fenémenos en la
conciencia focal al mismo tiempo. Asi, en principio, seria posible que un individuo discerniera una gama

completa de aspectos de la ensefianza sin discernir simultineamente una gama completa de aspectos del
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desarrollo de la ensefianza. Esto contrastarfa, con el planteamiento de una relacién causal entre las
concepciones de la ensefianza y las concepciones de crecimiento y desarrollo como docente propuesto

por Kember (1997).

Akerlind (2003,2007) ha investigado las formas en que estos diferentes entendimientos del desarrollo de
la ensefianza pueden combinarse con los entendimientos académicos de la ensefianza en si misma. Se
encontr6 una gama de entendimientos combinados, y en cada caso, la comprension del desatrollo de la
enseflanza como algo menos sofisticado o de una sofisticacion equivalente a la comprension de la
enseflanza. Los diferentes entendimientos y combinaciones de entendimientos se explicaron en términos
de una jerarquia inclusiva de la expansién de la conciencia de los diferentes aspectos de la ensefianza y
el aprendizaje. Estos hallazgos plantean la posibilidad de que, desde el punto de vista del desarrollo, una
comprensiéon mas amplia de la ensefianza pueda preceder a una comprensién mas amplia del crecimiento
y el desarrollo como docentes. Los hallazgos de Akerlind (2003,2007) representan un enfoque diverso
del desarrollo experimentado como un aumento de: la comodidad del profesor con la ensefianza; los
conocimientos y habilidades del maestro; y de los resultados de aprendizaje para los estudiantes. Se

describe cada categoria:

Categoria 1. Una concepeion del desarrollo de la enserianza como un mayor confort y confianza con la ensesianza.
Se aproxima al desarrollo de la enseflanza a través de la construccién de un mejor conocimiento
de su contenido con el fin de familiarizarse con lo que ensefia y /o construir una experiencia
practica como docente para familiarizarse con lo que ensefia. Esta categoria se distingue por una
experiencia de crecimiento y desarrollo que se centra fuertemente en los sentimientos del
profesor sobre la enseflanza y en ellos mismos como profesores. En este sentido, la experiencia
de desarrollo es totalmente auto-enfocada, con el objetivo de sentirse cémodo y confiado con
la ensefianza. La categoria se puede dividir en dos subcategorias, basandose en si la experiencia
del desarrollo se centra en: (A) la enseflanza cada vez mas facil, o (B) la confianza cada vez mayor

en las capacidades personales como docente.

Categoria 1.A. El desarrollo de la enseiianza se hace mas fdcil. Implica un enfoque en el desarrollo de la
ensefianza como la construccién hacia un estado estable de comodidad con el contenido de la
materia y las expectativas o requisitos del estudiante. Una vez alcanzado este estado, un mayor

desarrollo en la ensefianza requerirfa comenzar de nuevo con un nuevo curso o tema.

Categoria 1B. El desarrollo de la ensesiianza como una creciente confianza en las capacidades personales. Aunque
hay un enfoque diferente en esta subcategoria, las categorfas 1A y 1B son muy similares en
aspectos cualitativos claves. Ambos representan un auto-enfoque, basado en sentimientos

personales sobre la enseflanza, que conduce al dominio relativo o la familiaridad con el tema
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actual y la situacién de la enseflanza, por lo que cualquier desarrollo adicional requiere de un

cambio en el docente o la situacion.

Categoria 2. Una concepcion del desarrollo de la docencia como una mejora de las habilidades, estrategias y
métodos de enserianza. La aproximacion al desarrollo de la ensefianza, se realiza construyendo un
repertorio de estrategias de enseflanza para ser mas eficaz y habil como docente y averiguando
cudles son las estrategias de enseflanza que funcionan y no funcionan para ser mas efectivos

como docentes.

Como en la categoria 1 (A y B), el desarrollo y crecimiento de la experiencia de ensefiar se centra
nuevamente en el profesor, en este caso, es en el desarrollo de habilidades docentes, en términos de
estrategias y métodos, materiales didacticos y/o conocimiento del 4rea. En este sentido, aunque todavia
fuertemente auto-orientado, el enfoque experiencial se ha expandido para incluir practicas de ensefianza,
asi como sentimientos. La intencién es ser mds eficaz como profesor. Aunque la expansién de las
habilidades de ensefianza emergié como el enfoque principal de esta categoria, sentirse mas comodo
como maestro también surgié como un aspecto de fondo de la experiencia. Apoyar la expansion deseada
en habilidades de ensefianza es un deseo de lograr una mayor eficacia como un maestro. Segtin Akerlind
(2007), esto puede parecer indicar una preocupacion con el aprendizaje de los estudiantes, pero en
realidad tiene mds que ver con la satisfaccién de los estudiantes con los cursos y la enseflanza, que con

los resultados de aprendizaje per se.

Categoria 3. Una concepcion del desarrollo de la enseiianga a medida que aumenta el aprendizage y el desarrollo
de los estudiantes. Se enfoca hacia el desarrollo de la enseflanza desde el punto de vista de lo que
funciona y no funciona para una mejor comprensién de los estudiantes. La concepciéon de
crecimiento y desarrollo representada por esta categorfa muestra una expansion critica de la
experiencia, entendida como una conciencia de los cambios en el desarrollo y aprendizaje de los
estudiantes. Segin la autora es expansiva, desde el punto de vista de un mayor foco en las
experiencias de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes (mds que la experiencia del docente)
y una conciencia del potencial de cambios en los sentimientos y habilidades del docente, como
en las categorias anteriores. Por lo tanto, esta categorfa es vista como inclusiva de lo representado

por las dos categorias anteriores.

Aunque las categorfas 1A y 1B parecen representar dos caras del mismo tipo de experiencia, las categorias
1 a 3 se consideran representativas de experiencias cualitativamente diferentes, vinculadas en una relacién
jerarquica basada en la inclusividad. Es decir, la experiencia de crecimiento y desarrollo representada por
categorias mas altas en la jerarquia incluye la toma de conciencia de los aspectos de crecimiento y
desarrollo representados por categorias inferiores en la jerarquia, aunque estos aspectos no necesitan ser

el foco primario de la experiencia. Es importante entender, desde esta perspectiva, que la experiencia
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representada por cada categoria de descripcion serfa holistica, y necesariamente diferente a la suma de

sus partes.

Los hallazgos de estos estudios muestran la relacion interna entre las concepciones académicas o las
formas de entender el desarrollo de la ensefianza y sus formas de abordar el desarrollo de la ensefianza.
Cuanto mas limitada es la concepcién de un académico de lo que puede significar el crecimiento y el
desarrollo como profesor, mas limitadas son sus formas de abordar su propio desarrollo docente

Akerlind (2007).

3.3.4 Estudio de los enfoques docentes en Chile

En Chile, de acuerdo a lo investigado por Gonzalez (2011), los estudios sobre el aprendizaje y ensefianza
en el contexto universitario ha sido realizados por Allendes (2005); Susperreguy, Flores y Micin y
Zuzulich (2007). Otros estudios abordan las creencias de los profesores universitarios respecto del
proceso de enseflanza y aprendizaje (Solar y Diaz, 2009a, 2009b) y los enfoques de aprendizaje y estilo

de pensamiento que poseen los estudiantes universitarios (Rojas, Salas y Jiménez, 2006; Salas, 1998).

Por otro lado, un estudio realizado por Gonzalez (2011) sobre el aprendizaje de los estudiantes
universitarios y la asociacién con las percepciones sobre el contexto de un curso y la docencia de sus
profesores, se realiz6 en cinco universidades tradicionales chilenas. Se estudi6 a cursos de tercer afio de
carreras de las dreas de ciencias sociales y humanidades, ciencias de la salud, ciencias e ingenieria y
educacién. Los resultados de esta investigacidon, encontré que aquellos estudiantes que presentan
mayoritariamente percepciones positivas sobre el contexto del curso son los que tienden a abordar sus
estudios de manera profunda; mientras que aquellos que lo petciben de manera negativa tienden a
abordarlos de manera superficial. Al analizar las asociaciones entre las experiencias de los estudiantes y
los profesores, se encontrd que los cursos en que los primeros tienden a abordar su aprendizaje de
manera profunda y presentar percepciones positivas sobre el contexto son aquellos en los cuales los
profesores trabajan centrindose en el cambio conceptual y el estudiante; y que, ademas, presentan
petcepciones positivas sobre el contexto de la docencia. Por el contrario, los cursos donde los estudiantes
tienden a abordar su aprendizaje de manera superficial son aquellos en los que se presentan
mayoritariamente percepciones negativas sobre el contexto, y en los cuales los profesores tienden a
abordar la docencia enfocados en la transmisién de informacion y a presentar percepciones negativas
sobre su contexto. El primer grupo se encontré mas en cursos del area de Ciencias Sociales y
Humanidades, donde los profesores habian tenido oportunidades de capacitacién en docencia; mientras
que el segundo grupo se encontré mas en cursos del area Ciencia y Tecnologia, cuyos profesores no
habian tenido oportunidades de capacitacion. En términos de contribucion a la linea de investigacion

Student Learning Research, estos resultados corroboran y extienden el trabajo de Trigwell, et al (1999), en
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relacion a las formas de abordar la ensefianza que tiene el profesorado universitario y el aprendizaje de

los estudiantes (Gonzalez 2011).

De acuerdo a todo lo expuesto, existen similitudes y diferencias en los hallazgos entre los estudios de
concepciones de ensefianza universitaria, desde las suposiciones ontoldgicas sobre la naturaleza de las
concepciones, por ejemplo; si las diferentes categorias conceptuales son vistas como independientes
(Samuelowicz y Bain, 1992, Kember, 1997, Pratt & Assoc., 1998); si pueden ordenarse segin la
sofisticacién o relacionadas en una jerarquia de inclusividad (Mattin y Balla, 1991, Dall'Alba, 1991,
Prosser y Trigwell, 1999); si las concepciones se consideran construcciones relativamente estables que
requieren un esfuerzo sustancial para cambiar (Kember, 1997, Pratt & Assoc., 1998); o como una
respuesta relacional a contextos y situaciones variables (Samuelowicz y Bain, 1992, Prosser y Trigwell,
1999). Algunos autores plantean si las concepciones de la enseflanza se consideran mejor ordenadas o
jerarquicas, basindose en los hallazgos de una serie de estudios, incluidoslos fenomenograficos que
afirman la existencia de relaciones jerarquicamente inclusivas entre categorias conceptuales. Samuelowicz
y Bain (1992). Kember (1997) también concluye que las concepciones de la enseflanza, en general, se
consideran mejor ordenadas de una manera exclusiva que jerarquica de manera inclusiva, esta tltima
argumentada en diversos estudios por Akerlind (2003, 2008). Desde una dimensién cuantitativo-
cualitativa del aprendizaje, se podtia concluir que las categorias son a menudo de naturaleza bipolar, de
modo que no se puede subsumir al otro y se distinguen y quedan mejor representadas como ocupando

los extremos de un continuo ordenado en lugar de una jerarquia.

Segtn Akerlind (2003), Kember, Samuelowicz y Bain parecen estar buscando una jerarquia de creencias
inclusivas acerca de la ensefianza. Sin embargo, la jerarquia de inclusividad, propuesta por Aketlind,
desde un analisis fenomenografico busca una creciente amplitud de conocimiento de los diferentes
aspectos del fendmeno que se investiga. Por lo tanto, las concepciones de la ensefianza se basan en
diferentes combinaciones de conocimiento de aspectos clave de la enseflanza y el aprendizaje y no en

diferentes sistemas de creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje, Akerlind (2003).

3.4. Competencias docentes del profesorado universitario

Las competencias profesionales que el docente universitario debe tener para satisfacer las necesidades
que la sociedad del conocimiento demanda de la universidad del siglo XXI, son multiples y variadas y

han sido clasificadas bajo distintas dimensiones.

La mayoria de las definiciones de competencia profesional no se limita al conjunto de habilidades o
destrezas requeridas para desempefiarse adecuadamente en un determinado contexto, ni a la simple
ejecucién de tareas, sino que también involucra una combinacién de atributos con respecto al saber,

saber hacer, saber estar y saber ser (Proyecto Tuning, 2003).
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Revisando las diferentes conceptualizaciones de competencias, se destacan, por ejemplo:

- “Funciones, tareas y roles de un profesional -incumbencia- para desarrollar adecuada e
idéneamente su puesto de trabajo -suficiencia- que son resultado y objeto de un proceso de
capacitacion y cualificacion” (Tejada, 1999a, p.7)

- “Saber movilizar, saber combinar, saber transferir recursos (conocimientos, capacidades...)
individuales y de red en una situacién profesional compleja y con vistas a una finalidad" (Le
Boterf, 2001, p.93).

- “Repertorios de conocimiento que algunos dominan mejor que otros, lo que les hace

eficaces en una situacién determinada (Levy-Leboyer, 1997, p. 54)

La literatura especializada hace referencia a los siguientes elementos como parte de las competencias

docentes: las tareas de planificacion y disefio de las actividades que se van a realizar en el aula, la gestion

del aula con todas las variables que eso implica: el clima en el aula, las relaciones interpersonales, el

contexto, las capacidades intelectuales de los estudiantes, la motivacion, las actividades de evaluacion de

los aprendizajes adquiridos y del proceso seguido, de aseguramiento de la calidad de los procesos de

control y feedback, etc.

En el proyecto TUNING, (Tuning Educational Structures in Eurgpe) del ano 2000, se identificaron dos

agrupaciones principales sobre las competencias profesionales:

“Competencias generales™: se definen como transferibles y comunes a todo perfil profesional y
las cuales, a su vez, se reorganizan en competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas.
Estas competencias son necesarias para el desempefio de la vida en general, aunque, en funcién
de la profesion en que se den, se requerira de una mayor intensidad en unas que en otras.

“Competencias especificas”: se definen como aquellas que son propias de un perfil profesional,

dan identidad y consistencia a cualquier profesion.

Aparte de analizar qué se entiende por competencias, qué definiciones se han propuesto o en qué

dimensiones y agrupaciones podrian contemplarse, también es importante atender en qué marco de

actuacion toman sentido. Para ello se destaca el decalogo sobre competencias de Perrenoud (2004):

1.

2
3
4.
5
6
7

Organizar y animar situaciones de aprendizaje

Gestionar la progresion de los aprendizajes

Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion
Implicar a los estudiantes en su aprendizaje y en su trabajo
Trabajar en equipo

Participar en la gestién de la institucién educativa

Implicar al entorno cercano
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8. Ultilizar las nuevas tecnologias
9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion

10. Organizar la propia formacién continua

De acuerdo a estas competencias, Perrenoud (2004), plantea los siguientes condicionantes:

- Que exista un sistema de referencias que suscite un amplio consenso y que se convierta en una
herramienta de trabajo para todos.

- Dicho sistema tenga en cuenta las competencias como recursos y no como fines en s{ mismos.

- Las competencias profesionales se sitien mas alld del dominio académico de los saberes que hay
que seflalar y tenga en cuenta su transposicion didactica en clase.

- Se traten, con aportaciones teéricas y perfodos de practicas, las dimensiones transversales del
oficio.

- Las competencias partan de un analisis de la prictica, incorporando aspectos como el miedo, la
seduccion, el desorden, el poder...

- Las competencias de base vayan por delante del estado de la prictica, para no repetir viejos
modelos.

- Dichas competencias puedan ser desarrolladas desde la formacién inicial y a lo largo de la
formacién permanente.

- Se tomen como herramienta al servicio de los planes de formacion (de su disefio, evaluacion,
etc.)

- Se incluya la dimensiéon reflexiva, renunciando a prescripciones cerradas y facilitando
herramientas de analisis de las situaciones educativas complejas.

- Seincorporen la implicacion critica.

Respecto a qué caracteristicas configuran las competencias y qué caracteres pueden adoptar,
dependiendo de ese contexto de actuacion, Cano (2005) sugiere:

- Caracter tedrico-practico: las competencias tienen un caracter tedrico-practico en tanto que, por
una parte, requieren saberes técnicos y académicos, pero, por la otra, se entienden en relaciéon
con la accién en un determinado puesto de trabajo, en un determinado contexto.

- Caracter aplicativo: lo que caracteriza la competencia es su aplicabilidad, su transferibilidad, el
saber movilizar los conocimientos que se poseen en las diferentes y cambiantes situaciones de
la practica.

- Caracter contextualizado: la movilizacién de una competencia toma sentido para cada situacion,
siendo cada una de ellas diferente, aunque pueda operarse por analogia con otras ya conocidas.

- Caracter reconstructivo: las competencias no se adquieren en una etapa de formacion inicial y

se aplican sin mas, sino que se crean y se recrean continuamente en la practica profesional.
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- Caracter combinatorio: los conocimientos, los procedimientos, las actitudes, asi como las
capacidades personales deben de complementarse todas ellas, combinarse para que
efectivamente pueda decirse que se posee competencia.

- Caracter interactivo: la adquisicién y el desarrollo de competencias no pueden entenderse

individualmente, sino en interaccién con los demas y con el contexto.

De acuerdo a lo sefialado sobre el este nuevo escenario educativo, es imprescindible revisar el perfil
competencial del profesor universitario a la luz de las principales aportaciones y estudios que se han

realizado en este ultimo tiempo.

Zabalza (2007) realizé un analisis de las competencias de los docentes en el contexto espafiol y propuso
un esquema basado en diez competencias didicticas como proyecto de formacién del docente
universitario, a saber:
- Competencia didactica 1: Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
- Competencia didactica 2: Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares.
- Competencia didactica 3: Ofrecer informacién y explicaciones comprensibles y bien
organizadas (competencia comunicativa).
- Competencia didactica 4: Manejo de las nuevas tecnologfas.
- Competencia didactica 5: Disefiar la metodologia y organizar las actividades (competencia
metodologica).
- Otganizacion de los espacios
- Seleccién del método.
- Seleccién y desarrollo de las tareas instructivas.
- Competencia didictica 6: Comunicarse-relacionarse con los alumnos.
- Competencia didactica 7: Tutorizar.
- Competencia didactica 8: Evaluar.
- Competencia didactica 9: Reflexionar e investigar sobre la ensefilanza.

- Competencia didactica 10: Identificarse con la institucién y trabajar en equipo

Mas (2011), sefiala que el profesor universitario tiene un doble perfil, donde la formacién puede y debe
colaborar a:
- aumentar el conocimiento correspondiente a su propia area y, del mismo modo, mejorar sus
competencias didacticas;
- aumentar las competencias innovadoras e investigadoras, especialmente en la vertiente
pedagdgica, sobre su propia actividad docente (aspecto que lleva asociado la necesidad de una
consistente formacién pedagdgica previa), ya que la formacién de su propia area de

conocimiento en este ambito corresponderia mayoritariamente, a los estudios de doctorado.
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Siguiendo los aportes de Mas (2011), las competencias de profesor universitario se clasificarfan en:
1. Competencias relacionadas con las funciones docente ¢ investigadora

En lo referente a la funcién docente, la responsabilidad del profesor universitario traspasa los limites
del aula donde desarrolla el acto didactico (fase interactiva); también debe considerarse el disefio y
planificacién de dicha formacién (fase preactiva), la evaluacion de las competencias adquiridas y/o
desarrolladas y la contribucién de dicho profesional a la mejora de la acciéon formativa desatrrollada
y su participacién en la dinamica académico-organizativa de su institucion. En la tabla 4 y 5 se

presentan las clasificaciones de competencias de Mas (2011).

Tabla 4. Las 6 competencias de la funcién docente y sus 34 unidades competenciales. (Mas,2011).

COMPETENCIAS FUNCION DOCENTE UNIDADES DE COMPETENCIA

1.1. Caracterizar el grupo de aprendizaje.

1.2. Diagnosticar las necesidades.

1.3. Formular los objetivos de acuerdo a las competencias
del perfil profesional.

1.4. Seleccionar y secuenciar contenidos disciplinares.

1.5. Disefiar estrategias metodoldgicas atendiendo a la
diversidad de los alumnos y la especificidad del contexto.
1.6. Seleccionar y disefiar medios y recursos didacticos de
acuerdo a la estrategia.

1.7. Elaborar unidades didacticas de contenido.

1.8. Disefiar el plan de evaluacién del aprendizaje y los
instrumentos necesarios.

1. Disefiar la guia docente de acuerdo con las
necesidades, el contexto y el perfil profesional,
todo ello en coordinacién con otros
profesionales.

2.1. Aplicar estrategias metodoldgicas multivariadas
acorde con los objetivos.

2.2. Utllizar diferentes medios didacticos en el proceso de
enseflanza aprendizaje.

2.3. Gestionar la interaccién didactica y las relaciones con
2. Desatrollar el proceso de enseflanza- los alumnos.

aprendizaje propiciando oportunidades de 2.4. Establecer las condiciones 6ptimas y un clima social
aprendizaje tanto individual como grupal positivo para el proceso de ensefianza-aprendizaje y la
comunicacion.

2.5. Utilizar las TIC para la combinacién del trabajo
presencial y no presencial del alumno.

2.6. Gestionar los recursos e infraestructura aportados
por la institucién.

2.7. Gestionar entornos virtuales de aprendizaje

3.1 Planificar acciones de tutotizacion, considerando los
objetivos de la materia y las caracteristicas de los alumnos,
para optimizar el proceso de aprendizaje.

3.2. Crear un clima favorable para mantener una
comunicacién e interaccién positiva con los alumnos.
3.3. Orientar, de forma individual y/o grupal, el proceso
de construccion del conocimiento de los estudiantes
proveyéndoles de pautas, informacién, recursos... para
favorecer la adquisicién de las competencias
profesionales.

3.4. Utilizar técnicas de tutorizacion virtual.

3. Tutorizar el proceso de aprendizaje del
alumno propiciando acciones que le permitan
una mayor autonomia.
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4.1. Aplicar el dispositivo de evaluacién de acuerdo al
plan evaluativo establecido.

4.2. Verificar el logro de aprendizajes de los alumnos.
4.3. Evaluar los componentes del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

4. Evaluar el proceso de enseflanza- 4.4. Promover y utilizar técnicas e instrumentos de
aprendizaje. autoevaluacién discente.
4.5. Tomar decisiones basandose en la informacién
obtenida.

4.6. Implicarse en los procesos de coevaluacion
4.7. Afrontar los debetes y dilemas éticos de la
evaluacién.

5.1. Participar con otros profesionales en la concepcién y
elaboracién de nuevos instrumentos, matetiales y
recursos didacticos para ampliar y/o mejorar las
competencias profesionales.

5.2. Mantener relaciones con el entorno socioprofesional
de forma sistematica y periddica para su actualizaciéon y
petfeccionamiento docente.

5.3. Participar activamente en acciones de innovacién
orientadas a la optimizacién del proceso de aprendizaje.
5.4. Aplicar técnicas e instrumentos de autoevaluacién
docente.

5.5. Autodiagnosticar necesidades de formacion para la
mejora de la docencia.

5. Contribuir activamente a la mejora de la
docencia.

6.1. Participar en grupos de trabajo.

6.2. Participar en las comisiones multidisciplinares de
docencia.

6.3. Promover y patticipar en grupos de trabajo respecto
a las programaciones de asignaturas pertenecientes al drea
6. Participar activamente en la dinimica de conocimiento.

académico organizativa de la institucién 6.4. Participar en la programacién de acciones, médulos...
(Universidad, Facultad, Atea, Departamento, formativos.

titulaciones...) 6.5. Promover la organizacién y participar desarrollo de
jornadas académicas, debates, mesas redondas...

6.6. Participar en el diseflo y desarrollo de los nuevos
planes de estudio a partir de las indicaciones,
descriptores... aportados por los organismos
competentes.
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Tabla 5. Las 4 competencias de la funcién investigadora y sus 30 unidades competenciales. (Mas,
2011).

COMPETENCIAS FUNCION INVESTIGADORA: UNIDADES DE
COMPETENCIA

1.1. Dominar las formas y procesos burocraticos
para la concesién de ayudas publicas, proyectos
competitivos...

1.2. Enmarecar las actividades investigadoras en
programas, temas priotitarios... de la propia
universidad, Estado, UE...

1.3. Establecer las directrices basicas de los
procesos de investigacion.

1.4. Elaborar proyectos de investigacién basados
en el rigor y sistematicidad cientifica.

1.5. Participar y promover la
participacién/colaboracién en/con diferentes
equipos de investigacién nacionales y/o
internacionales.

1.6. Contribuir al establecimiento de las
condiciones indispensables para desarrollar
actividades investigadoras.

1. Disefiar, desarrollar y/o evaluar proyectos de
investigacion e innovacién de relevancia para la
docencia, para la institucién y/o para el propio

D ) L 1.7. Planificar colaborativamente los temas y
avance cientifico de su area de conocimiento.

estrategias de investigacion.

1.8. Potenciar el/los grupo/s de investigacion
1.9. Estimular la reflexién compartida de los temas
de investigacion.

1.10. Asesorar investigaciones (tesinas, tesis u
otros proyectos).

1.11. Aplicar modelos tedricos planteados.

1.12. Generar modelos teéricos de situaciones
concretas de la realidad.

1.13. Elaborar informes y documentos técnicos
para documentar las Investigaciones.

1.14. Promover la evaluacion y la mejora del
proceso de innovacién e investigacion

1.15. Autodiagnosticar necesidades de formacion
para la mejora de la competencia investigadora.

2. Organizacién y gestion de reuniones 2.1.  Propiciar la  participacion de los
cientificas que propicien la difusién, la colaboradotes/compaifietos.

comunicacién, la discusion, el intercambio 2.2. Participar en la gestion de cursos, congtesos,
del conocimiento cientifico, la propia seminarios...

formacion. 2.3. Promover y participar en grupos de trabajo
respecto conocimientos del area.

2.4. Promover la realizacion de actividades inter e
intrainstitucionales.

2.5.  Participar en  grupos de  trabajo
multidisciplinares internos y externos.

2.6. Propiciar oportunidades para el intercambio de
experiencias, conocimientos...

3. Elaborar material cientifico actual y 3.1. Generar produccién cientifica de documentos
relevante para la docencia, para la institucién orientada a la publicacién.

y para el propio avance cientifico de su area 3.2. Potenciar la participacion y colaboracién de los
de conocimiento. compafieros/ colaboradores.

3.3. Integrar en el trabajo propio aportaciones de
terceras personas.

3.4. Solicitar el asesoramiento de compafieros con
mayor experiencia.

3.5. Adaptar las ideas, producciones... en beneficio
del desarrollo grupal.
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4. Comunicar y difundir conocimientos,
avances cientificos, resultados de proyectos
de investigacién e innovacién.. a nivel
nacional e internacional.

4.1. Desarrollar un programa de difusiéon multiple
de la actividad investigadora y de las producciones
generados.

4.2. Participar en congresos para difundir el
conocimiento generado.

4.3, Publicar en editoriales,
internacionales, de prestigio reconocido.

4.4. DPublicar en revistas, nacionales e
internacionales, de prestigio reconocido

4.5. Adecuar el discurso en funcién del destinatario.
4.6. Formalizar los contenidos cientificos segin las
caracteristicas de los medios de difusién, puablico...

nacionales e

con sus correspondientes realizaciones profesionales:

Tejada (2009) establece, de acuerdo a las funciones establecidas, las siguientes unidades de competencia,

Tabla 6. Unidades de competencias. (Tejada, 2009)

Unidades de competencia

Realizaciones profesionales

Programar acciones formativas vinculandolas al resto
de las acciones de formacion de la organizacion, de
acuerdo con las demandas del entorno y el perfil de
los destinatarios.

Elaborar programaciones didacticas que reflejen sus
elementos (resultados de aprendizaje, capacidades,
criterios de evaluacion, contenidos, actividades de

aprendizaje, metodologfa recursos,
temporalizacion) para  desarrollar la  accién
formativa.

Elaborar planificaciones temporalizadas de sesiones
formativas, secuenciando los contenidos vy
actividades, especificando los recursos y técnicas a

utilizar para programar acciones formativas
concretas.
Coordinar la accién formativa programada,

vinculandola al resto de las actividades de formacion
llevadas a cabo por la organizacion, coordinandose
con el resto de profesionales para garantizar la
consonancia y coherencia del programa de

formacion disenado.

Proporcionar  oportunidades  de  aprendizaje
adaptadas a las caracteristicas de los individuos o
grupos y a sus necesidades de cualificacion, asi como
acompafiar y orientar, de manera contextualizada, el
proceso de aprendizaje y la cualificacion de los
mismos.

Crear las Optimas condiciones de aprendizaje,
enfatizando los aspectos mds importantes a
desarrollar, mostrandose negociador en los aspectos
del programa que lo permitan para facilitar el inicio,
desarrollo e implicacién en el proceso formativo.
Impartir los contenidos formativos del programa
utilizando y alternando técnicas, estrategias y
recursos y materiales didacticos y evaluando
formativamente para facilitar la adquisicién de las
competencias profesionales.

Proponer, dinamizar y supervisar actividades de
aprendizaje en grupo utilizando metodologias

activas para fomentar el desarrollo de las
competencias metodoldgicas, sociales y
participativas.

Asesorar a los participantes a través de actividades
de orientacién profesional, integradas en el proceso
formativo, que contribuyan al mejor desempefio
profesional, para facilitar el desarrollo de todas las
actitudes y competencias profesionales necesarias
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pata la busqueda, mantenimiento y/o promocién en
el puesto de trabajo.

Tutorizar, supervisar y acompafiar de forma
individualizada, el proceso de aprendizaje de los
participantes, de acuerdo con la modalidad
formativa presencial, abierta o a distancia, de que se
trate proporcionando estrategias, pautas y fuentes
de informacién para desarrollar y potenciar las
capacidades de autoaprendizaje y éptimo desarrollo
del participante.

Verificar el nivel de adquisicién de las competencias
profesionales, los programas y las acciones de modo
que permita la toma de decisiones para la mejora de

Verificar objetivamente el nivel alcanzado por los
participantes, aplicando pruebas de evaluacion
oportunas, para certificar el nivel de capacitacion o

la formacién. cualificacién logrado.

Evaluar los componentes del proceso formativo,
segun la modalidad formativa que se trate, revisando
critica y  constructivamente los  resultados
obtenidos, la informacién de los participantes y
otros profesionales para tomar decisiones e
introducir mejoras y variaciones que los adecuen

mas a las demandas que se pretenden cubrir.

Contribuir activamente a la mejora de la calidad de la
formacion.

Participar en la dinamica organizativa de la
institucion, trabajando en equipo con los demas
profesionales de la formacién, incorporando vy
haciendo propuestas que contribuyan al desarrollo y
buen funcionamiento de la misma.

Participar con otros profesionales en la concepcién
y elaboracién de instrumentos, materiales y recursos
didacticos para ampliar sus competencias técnico-
metodologicas.

Crear y mantener relaciones con el entorno
profesional y productivo de forma sistemdtica y
periddica para su actualizacién y perfeccionamiento
docente.

Realizar un seguimiento formativo, de manera
planificada, para ayudar a la transferencia vy
mantenimiento de las profesiones adquiridas por los
participantes en acciones formativas.

Se plantea una concepcién de competencia en su doble dimension: social y personal, Tejada (2009). En el primer
caso, la dimension social, dentro de los escenarios profesionales, se alude a las “incumbencias” en clave
de funciones que se desarrollan y le son propias a un profesional especifico; en el segundo caso, la
dimensién personal de la competencia, se refiere al conjunto de saberes (recursos personales) para actuar

competentemente.

Desde la dimension personal, Tejada (2009) estructura una clasificaciéon de gran utilidad en el disefio de
la formacién de formadores, en especial para la seleccion y secuenciacion de contenidos de la misma, asi

como para la organizacién y coordinacion de las estrategias de desarrollo.

1. Competencias tedricas o conceptuales (analizar, comprender, interpretar) integrando el saber
(conocimientos) relativos a la profesién (conocimientos del contexto general, institucional, aula-

taller; conocimientos sobre bases psicopedagbgicas de la formacién, teorfas del aprendizaje,
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conocimiento de los destinatarios, macrodidactica, microdidactica, psicopedagogia, orientacion,
etc.) y el saber hacer cognitivos (implicando el tratamiento de la informacién, estrategias
cognitivas, etc.).

2. Competencias psicopedagdgicas y metodoldgicas (saber aplicar el conocimiento y procedimiento
adecuado a la situacion concreta) integrando el saber y el saber hacer (procedimientos, destrezas,
habilidades). Desde la planificacién de la formacién hasta la verificacién de los aprendizajes,
pasando por las estrategias de enseflanza y aprendizaje, implicando en ello diferentes medios y
recursos didacticos, incluyendo las TIC, métodos de ensefianza con la ayuda de herramientas
multimedia informatizadas, métodos de tutoria y monitorizacioén en situacion de autoformacion,
orientacion profesional, técnicas de desarrollo profesional, métodos de individualizacién del
aprendizaje, etc.

3. Competencias sociales (saber relacionarse y colaborar con otras personas de forma comunicativa y
constructiva) integrando el saber ser y saber estar (actitudes, valores y normas). Incluye
competencias de organizacién, administracién, gestién, comunicacién y animacién en la
formacién (feed-back, procesos de grupo, trabajo en equipo, negociacién, relacién interpersonal,

liderazgo, analisis estratégico interno y externo, marketing formativo, etc.) (Tejada, 2009).

De acuerdo al planteamiento anterior y considerando los nuevos escenarios de actuacién profesional del
docente universitario, Tejada (2009) reconoce la necesidad e importancia de la incorporacion de las TIC
como parte de los nuevos roles docentes. Si se considera las TIC, “no cabe duda que el papel docente

queda trastocado, por no decir radicalmente transformado” (p.12).

Si se reflexiona sobre la idea de que el docente es un profesional que forma a personas, sus petfiles

tendran que cambiar por el mero hecho del cambio social. Por ello, Tejada (2009) concluye:

“Esto obliga a estar en una constante situaciéon de cambio, lo que servia ayer no es valido
para hoy porque la tecnologia, por ejemplo, encontré una nueva manera de hacer,
mediante artilugios mas adecuados. El formador tiene que conocer inmediatamente el
artilugio, sus aplicaciones y el esquema competencial necesario para que entre en el
esquema de aprendizaje para el trabajo. El formador no se entiende hoy fuera de una

realidad contingente” (Tejada, 2009, p.12).
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Las tablas 7 y 8 resumen las principales caracteristicas de las competencias segun diferentes

autores.

Tabla 7. Matriz de competencias. Elaboraciéon propia a partir de los autores citados

Zabalza (2007)

Tejada (2009)

Mas (2011)

10.

Perrenoud (2004)
Organizar y animar
situaciones de
aprendizaje

Gestionar la

progresion de  los
aprendizajes

Elaborar y  hacer
evolucionar
dispositivos de
diferenciacién
Implicar a los

estudiantes en  su
aprendizaje y en su
trabajo

Trabajar en equipo
Participar en la
gestion de la
institucién educativa
Implicar al entorno
cercano
Utilizar las
tecnologfas
Afrontar los deberes y
los dilemas éticos de
la profesién
Organizar la propia
formacién continua

nuevas

10.
11.
12.

13.

Planificar el proceso de
enseflanza-aprendizaje.
Seleccionar y preparar
los contenidos
disciplinares.

Ofrecer informacién y
explicaciones
comprensibles y
organizadas
(competencia
comunicativa).
Manejo de las nuevas
tecnologfas.

Disefiar la metodologia
y organizar las
actividades
(competencia
metodoldgica).
Organizaciéon  de  los
espacios

Seleccién del método.
Seleccion y desatrollo de
las tareas instructivas.

bien

Comunicarse-
relacionarse con los
alumnos.

Tutorizar.

Evaluar.

Reflexionar e investigar
sobre la ensefianza.
Identificarse con la
institucién y trabajar en

equipo

Programar acciones
formativas.
Proporcionar
oportunidades de

aprendizaje.

Verificar el nivel de
adquisiciéon  de  las
competencias
profesionales.
Contribuir activamente
a la mejora de la calidad
de la formacion.

Competencias
con las funciones docente:

Competencias

relacionadas

Disefiar la

docente.
Desarrollar el

proceso de

gufa

ensenanza-
aprendizaje
propiciando
oportunidades  de
aprendizaje.
Tutorizat el proceso
de aprendizaje del
alumno.

Evaluar el proceso

de ensefianza-
aprendizaje.
Contribuir
activamente a la
mejora de la
docencia.
Participar
activamente en la

dinamica académico
organizativa de la
institucion.
relacionadas
con las funciones
investigadoras:

a.  Disefat,
desarrollar y/o
evaluar
proyectos  de
investigacion e
innovacion.

b. Organizacién y

gestion de
reuniones
cientificas.

c. Elaborar

matetial
cientifico
actual y
relevante.

d. Comunicar y

difundir
conocimientos,
avances
cientificos,
resultados de
proyectos  de
investigacion e
innovacion.
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Tabla 8. Caracteristicas y clasificacion de las competencias. Elaboracion propia a partir de los autores
citados

Caracteristicas que configuran las competencias, Cano Clasificacion para el disefio de la formacién de formadores,
(2005) Tejada (2009)
- Caracter tedrico-practico - Competencias tedricas o conceptuales (analizar,
- Caracter aplicativo comprender, interpretar) integrando el saber
- Caricter contextualizado (conocimientos) y el saber hacer cognitivos.
- Caricter reconstructivo - Competencias psicopedagbgicas y metodolégicas
R Carécter combinatotio (saber aplicar el conocimiento y procedimiento

adecuado a la situacién concreta) integrando el saber
y el saber hacer (procedimientos, destrezas,
habilidades).

- Competencias sociales (saber relacionarse vy
colaborar con otras personas de forma comunicativa
y constructiva) integrando el saber ser y saber estar
(actitudes, valores y normas).

- Caricter interactivo

A modo de Sintesis

De acuerdo a lo expuesto sobre las competencias docentes, es posible sefialar la importancia de que los
programas de formacién docente, consideren segin sus procesos de autodiagnostico, aquellas
competencias, que, segin el modelo pedagégico propuesto, son las mas pertinentes frente a sus
propésitos académicos. Partiendo de la idea indiscutible de la mejora de la docencia universitaria,
actualmente se dispone de estudios que estan desarrollando una interesante linea en de investigacion en
torno a los distintos factores relacionados al fenémeno de la ensefianza y aprendizaje. La docencia en el
contexto universitario comprende una serie de aspectos que deben tomarse en cuenta: las caracteristicas
motivacionales del profesorado, las concepciones sobre el aprendizaje y la ensefianza, que tendran una
influencia importante en los enfoques y las formas de abordar la enseflanza y como parte de las funciones
inherentes al profesor universitario, se encuentran las competencias docentes, necesarias para un

adecuado desempefio en la practica pedagogica.
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4.1. La formacion y el desarrollo del profesorado universitario como docente

El desarrollo de la formacion se entiende como la prestaciéon de una formacién pedagodgica solida y
relevante a nivel disciplinar, dirigida al desarrollo docente en sus distintas disciplinas universitarias, con
el fin de impactar con eficacia en el aprendizaje del estudiante, Hicks (1999). El desarrollo docente ha
tenido diferentes acepciones a través del tiempo, el énfasis no ha estado solo en cémo conseguir mejores
profesores sino en cémo pautar una carrera profesional en la Universidad, atendiendo por una parte a
todos los roles que deben desempefar y por otra a los niveles previstos y los requisitos necesarios para
su promocion. De esta manera se ha ido transitando a concepciones cada vez mas comprensivas que
van desde el desarrollo instruccional y profesional, al desarrollo del liderazgo y de la organizacion (Itby,

1996; Wilkerson e Irby, 1998 citado en Fernandez, 2014).

La formacién docente, inicial y continua, es una herramienta necesaria para el desarrollo profesional
del profesorado universitario y un elemento fundamental para la mejora de la calidad pedagogica
(Feixas, 2015, p. 9). Por formacién docente universitaria segin Feixas (2015) se entiende “el conjunto
de estrategias formativas habitualmente planificadas desde unidades y servicios de formacién del
profesorado universitario para contribuir al desarrollo de las concepciones, los enfoques y las practicas

pedagbgicas necesarias para ofrecer una ensefianza de calidad en la universidad”. (Feixas et al. 2015,

p-3)

De Miguel (2003) sefiala que no es factible hablar de calidad sin tener en cuenta la formacién de uno de
los agentes principales del proceso, y que tampoco se puede abordar la formacién del profesorado sin
establecer criterios y politicas institucionales orientadas a potenciar la calidad de la funcién docente (en
Seijas et al. 2014, p. 205). De ahf que resulta evidente que las universidades muestran interés en asegurar
la calidad, tanto de la institucién, como del proceso de enseflanza-aprendizaje de sus estudiantes.
Actualmente existen diversos esfuerzos para generar cambios importantes en la docencia universitaria,
muchos de los cuales, se concentran en el desarrollo profesional y las competencias docentes, sin
embargo, los estudios indican que para provocar un real impacto en la docencia universitaria es necesario
que las instituciones de educacién superior tomen en cuenta, los distintos factores involucrados en el
proceso de enseflanza aprendizaje, incluyendo la cultura y la estructura organizacional de las

universidades.

En suma, tal como lo plantea Tejada (2013) el desarrollo profesional del docente implica una evolucion
progresiva en el desempefio de la funcién educativa hacia modos y situaciones de mayor profesionalidad,
que se caracterizan por la profundidad del juicio critico y su aplicacién a los procesos implicados en la
ensefanza, actuando de manera inteligente. Se trata de una evolucién que se construye a partir del

crecimiento del docente en cuanto persona, en todos sus 6rdenes, a partir de la integracion de estructuras
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basicas de conocimiento practico, que se adquieren con la experiencia sobre ensefianza y del ejercicio de
la profesion, que se facilitan al profesorado en forma de actividades formativas. Desarrollo adulto,
acumulacion de experiencia y formacion, constituirfan la base del desarrollo profesional del docente
(Villegas-Remser, 2003; Fernandez Cruz, 2006, Nemifia et al., 2009, Marcelo, 2011; en Tejada, 2013, p.
173-174).

Durante las décadas pasadas, se han abordado seriamente la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en la
educacién superior, consecuencia del hecho que se ha prestado mucha atencién a la mejora de la
enseflanza (Biggs, 2003). En este proceso, la formacion del profesorado universitario se ha convertido en
un reto importante. Norton et al., (2005) mantienen que hasta ahora y por lo general, a pesar de su
creciente importancia, las evaluaciones se han limitado a medir la satisfaccién de los participantes y poco

se sabe sobre la influencia en la practica docente diaria (en Stes & Van Petegem, 2015, p. 5).

Euler (2015) argumenta que la gestién universitaria no estd principalmente interesada en como se pueden
desarrollar las competencias pedagdgicas en los docentes; al contrario, se prefieren andlisis de como las
estructuras y los procesos adecuados pueden posicionar estratégicamente las carreras y la docencia.
Resultado de ello, es que se promociona el desarrollo de la competencia individual en la enseflanza y el

aprendizaje para el desarrollo organizacional de la educacién superior.

Siguiendo los planteamientos de Euler (2015), los programas de formacién se dirigen principalmente al
desarrollo de competencias individuales de ensefianza, aprendizaje y orientacién a los estudiantes,
organizandose en varios formatos: desde la formacién continuada mas formal a través de seminarios,
talleres y programas de capacitacién extensiva a ofertas semi informales o informales en el contexto de
coaching, pasantias, almuerzos informales y portafolios. Las ofertas son parcialmente interdisciplinarias y
parcialmente especificas de las disciplinas. Ademas, las competencias se persiguen a nivel de

conocimientos, habilidades y creencias (Euler, 2015, p.10).

Actualmente para que las universidades puedan acreditar altos niveles de calidad en sus programas
formativos, se reconoce la importancia del desarrollo de programas formacién docente inicial y continua.
La formacién docente es uno de los temas debatidos en el nivel de la formulacién de politicas y se
cuestiona su eficacia en la preparacién de los docentes para llevar a cabo las funciones previstas en
relacion con el aprendizaje de los estudiantes. En la actualidad existe una mayor conciencia del poder de
la educacion para generar las transformaciones sociales y econémicas que hacen competitivos a los pafses
en el mundo de hoy y, a la vez, cierto escepticismo en cuanto al desempefio correcto de los maestros y

la formacién docente en tal sentido. (Avalos, 2002).

Siguiendo a Squires (1999), la finalidad de la formacién pedagdgica del profesor universitario es la
profesionalizacién del docente y sus tareas como enseflante-educador. Como la mayoria de los oficios,

al de profesor universitario también le ha llegado el momento de su profesionalizacion. La actividad
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docente exige, para ser eficaz, unos conocimientos tedricos y practicos que no se identifican sélo con el
conocimiento de las disciplinas que se ensefian.

De acuerdo con este planteamiento, ensefiar y aprender en Educacion Superior, debe ser concordante
con el nivel superior al que se aspira, es decir, el docente debe poseer las competencias necesarias que se

exigen en este contexto, situacién que, segun Mas (2011), en la realidad no se visualiza.

Fernandez (2008) entrega algunas propuestas de intervencién junto a los siguientes criterios que
pretenden dar sentido y orientacion a las acciones profesionales docentes:

- Planes formativos coherentes con el marco de referencia y el nivel de madurez.

- Revision de la formacion aislada y fragmentada.

- Institucionalizacién de la formacion: directrices, acreditacion, reconocimiento.

- Profundizacién en un marco referencial de competencias: pedagdgicas, socioprofesionales
y actitudinales.

- Respetar algunos principios metodolégicos en la formacién.

- Someter los planes a mecanismos de gestion de calidad

- Busqueda permanente de diferentes estrategias: mas formalizadas a menos formalizadas.

- Adoptar multiples mecanismos, estrategias y servicios de manera simultinea, desde
estrategias mas formalizadas hasta las mas informales.

- Profundizacion en el paradigma practica-teoria-practica.

- La formacién de formadores: perfiles, competencias, acreditacion, redes, etc.

- Generar un cuadro de innovadores que vaya construyendo la idea de “comunidad de
practica” que investiga y desarrolla conocimiento sobre docencia universitaria.

- Establecer estructuras claras de desarrollo educativo que puedan plantear proyectos a
medio y largo plazo, coherentes con los marcos de referencia que he planteado.

- Combinar la existencia de una estructura que garantice la direccion, la filosofia de trabajo,
con la descentralizacién y el trabajo en red, asumiendo los diferentes niveles de la
organizacién su responsabilidad y autonomia.

- El estudio de la implantacién de sistemas de certificacién o acreditaciéon de los
conocimientos y competencias adquiridas, la que permitiria la consecucién de dos objetivos
fundamentales: el reconocimiento institucional de los esfuerzos y resultados por mejorar
su docencia y la integracién de los aprendizajes en un proyecto de formacién mas global y

continuo, contribuyendo, de este modo, a su desarrollo profesional.

Considerando las aportaciones de Navio (2007), Tejada (2009 y Mas (2009), la formacién del profesorado
universitario debe desarrollar y tener correspondencia con el perfil competencial establecido como

referente, configurandose en:
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- una formacién inicial previa adecuada a las necesidades del profesorado, en formato de
Postgrado o Master comun a todas las universidades. Este programa de especializacién
deberia ser modular y flexible (para adaptarse al contexto de trabajo del profesorado,
cultura docente de cada universidad, facultad, area de conocimiento, caracteristicas y
particularidades de sus asignaturas, capacidades del propio profesorado, etc.) e incluso, el
ultimo periodo de esta formacién inicial, podria producirse en alternancia (junto a
profesores de referencia por su competencia pedagbgica), para integrar eficazmente
formacion fuera del aula y trabajo en el aula.

- y una formacién continua orientada a la mejora de la practica profesional, contextualizada
y coherente de nuevo con las necesidades practicas del profesorado y con la formacién
inicial desarrollada. Esta formacién deberfa facilitar la actualizacién y especializacion
docente e investigadora de las diferentes tipologias de profesorado coexistente en dicha
institucién (novel y experimentado, a tiempo completo y a tiempo parcial, contratado y
funcionario, etc.) pudiendo, también, adoptar diversas tipologias segin las diversas
necesidades del profesorado y de la institucion, segun la finalidad concreta de la accion
formativa, etc. (cursos, seminarios, grupos de trabajo/discusioén especificos, tertulias,

mentorizacién, coaching...).

Desde la perspectiva de cémo se esta desarrollando la formacién docente universitaria en distintos pafses,

se pueden destacar las experiencias en Bélgica, Japén, Finlandia, Espafia y E.E.U.U:

1. En Bélgica, en concreto en la Universidad de Lovaina, en 2010 se puso en marcha un nuevo formato
modular de "Ensefianza de la Universidad de Lovaina". Algunos de los elementos clave de este
nuevo formato de la formacién son: a) la flexibilidad, ya que los participantes crean su propio
programa de entrenamiento y el enfoque es en el aprendizaje en el lugar de trabajo, de acuerdo a su
plan de estudios. La descripcién de la formacion del profesorado en la Universidad de Lovaina y la
visién general de las otras universidades flamencas deja claro que no existe un marco nacional para
la capacitacién de profesores en Flandes, sin embargo, se han dado los primeros pasos para crear un
foro de discusion sobre aspectos como las diferencias en la organizacion, los grupos destinatatios,

los temas cubiertos, la evaluacion de los participantes, etc. (Creten & Huyghe, 2013).

2. En Hspafia, el desarrollo docente en Educacion Superior recoge la imagen de la “caja negra” para
referirse al tratamiento de la docencia en la universidad espafiola (atendiendo a los resultados,
ignorando los procesos y la necesaria formacién para su mejor gestion) (Rué, 2013). Los ejemplos
de los planes de formacién del profesorado de tres universidades: Escuela Técnica Superior de
Ingenieros Agronomos (ETSIA) de la Universidad Publica de Navarra, la Universidad de Zaragoza
y la Universitat Politecnica de Valéncia muestran la importancia de considerar la formaciéon de los

profesores en el conocimiento de los procesos de enseflanza y aprendizaje para el logro una mejor
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calidad en la formacién que se les propone a sus estudiantes. La experiencia de formacién en
docencia en la universidad espafiola es relativamente reciente, exceptuando el caso de algunas
universidades. En la dltima década ha cobrado impulso debido al proceso de adaptacion al Espacio

Europeo de Educacién Superior.

3. En Finlandia la formaciéon pedagbgica es un requerimiento para todos los niveles de la
profesionalidad docente, desde la Escuela Infantil hasta las Escuelas Politécnicas, exceptuada la
universidad. No obstante, en el 2010 la mayor parte de las universidades finesas expresaron su
intencion de alcanzar mayores niveles de competencia pedagdgica. La formacion pedagdgica se ha
ido organizando de manera sistematica desde los afios noventa y en la actualidad la mayorfa de
universidades se han preparado para ofrecer una formacién pedagdgica a todos los nuevos
profesores universitarios, asi como para los profesores permanentes, los cuales muestran interés en

participar. (Murtonen & Lappalainen, 2013).

4. En EEUU no tienen una certificacién federal en el nivel universitario que ordene una formacion
pedagbgica para la enseflanza en los niveles de grado. Sin embargo, el ambito de la Formacién para
los Graduate Assistant (asistentes de Grado) estd creciendo y ha producido varios modelos que se

ajustan a una variedad de contextos institucionales (DiPietro, Buddie, Amy, 2013).

De acuerdo a lo expuesto, la mayorfa de los estudios descritos coinciden en plantear la necesidad de una
formacién continua y sistematica, adecuada a las necesidades del profesorado para el mejoramiento de
las habilidades, conocimientos y actitudes profesionales para enseflar en la universidad. Serda importante
facilitar la actualizacién y especializacién docente e investigadora mediante diferentes tipologias de
profesorado, permitiendo ademas adoptar diversas modalidades segun las necesidades del profesorado,

de su departamento en concreto y de la institucion en su conjunto.
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4.2. La evaluacién de la formacién docente del profesorado universitario

En la mayoria de las universidades que se reconocen con excelencia pedagogica, la apuesta por el estudio
de modelos tedricos y la investigacion cientifica del desarrollo docente para fundamentar sus politicas y
sus programas de formacioén inicial y continua, comienza a hacer muy destacable. En estos casos, hay un
claro alineamiento entre el desarrollo académico y las politicas de evaluacién de la calidad pedagogica,
de la evaluacién y la promocién del profesorado, con la consiguiente mejora de la calidad de los
programas de estudio y del aprendizaje. (Feixas et al. 2015, p. 83), sin embargo, no existe estudios
concretos que den cuenta del real impacto de los programas de formacién docente, al respecto Feixas et
al (2015), afirma:

“En la actualidad, hay poca evidencia empirica acerca de si lo que se ha aprendido en los

programas de desarrollo del profesorado realmente se aplica y, si se hace, si estas

adquisiciones de conocimientos ejercen algin impacto en la optimizacién pedagdgica, en

la mejora de la calidad de los aprendizajes de los estudiantes vy, finalmente, en el clima y

en la cultura institucionales.” (p. 83).

A su vez, para Trigwell y Prosser (1996), McAlpine y Weston (2000), Norton, Richardson, Hartley,
Newstead y Mayes (2005) y Feixas (2010) en Feixas et al. (2013) los cambios fundamentales en la calidad
de la docencia universitaria sélo se producen por cambios en las concepciones de ensefianza y

aprendizaje de los docentes.

Se concibe la evaluacién de la formacién como un proceso reflexivo, sistematico y riguroso de indagacion
sobre la realidad, que atiende al contexto, considera global y cualitativamente las situaciones, atiende a lo
explicito como lo implicito y se rige por principios de utilidad, participacién y ética (Gairin, 2010). Una
buena evaluacién ha de estar siempre contextualizada, ser comprensiva, eminentemente formativa,
implicar a los involucrados, ser defendible técnicamente (variedad de fuentes, de momentos y de
instrumentos o técnicas) y utilizada éticamente. Del mismo modo, los modelos de evaluacién deben
considerarse como esquemas que facilitan la toma de decisiones practicas y permiten servir de modelos
para el analisis y la investigacién (Gairin, 2010). Introducirse en el campo de la evaluacién de la formacion
es una tarea dificil, pero imprescindible para la optimizacién y legitimizacién de las practicas formativas.
Tejada (1999b), sintetiza una gran variedad de definiciones de evaluacién de la formacion, agrupandolas
en cuatro bloques:
a) Definiciones que contienen especificaciones o normas sobre atributos que han de haber
conseguido los alumnos después de un proceso instructivo.
b) Definiciones que centran la evaluacion en la determinacion del mérito o valor.
¢) Definiciones que afrontan la evaluacién como el proceso que propotrciona informacién para la
toma de decisiones.

d) Definiciones que intentan sintetizar y aglutinar los aspectos anteriores.
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Ante estas definiciones es posible indicar que el término “evaluacién” admite muchos significados, a
veces diferentes, pero que lo enriquecen. Como plantea Pineda (2000) evaluar la formacién es una tarea
compleja, pero muy necesaria para detectar los efectos de las acciones formativas y tomar decisiones
para optimizar la calidad de la formacién futura, implica el analisis del valor total de un sistema o de un

programa de formacién en términos tanto sociales como financieros.

Tejada define la evaluacién como un “proceso sistematico de recogida de informacién que implica un
juicio de valor orientado a la toma de decisiones” (Tejada, 1999, p. 33), que cuenta con tres finalidades
esenciales:

- Diagnistica (o de entrada). Permite conocer la realidad donde se desarrollara el proceso de
ensefianza-aprendizaje, las caracteristicas del contexto y las necesidades formativas de los
destinatatios.

- Fommativa (0 de proceso). Permite valorar una accién educativa durante su desarrollo en un contexto
determinado, con el propésito de mejorar esta accién durante el transcurso de la accién
formativa.

- Sumativa (o de productos). Permite conocer si los objetivos se han conseguido o no, los cambios
producidos, verificar el valor del programa, tomar decisiones sobre la certificacién de los
participantes y el rechazo o aceptacion del programa. En esta evaluacion es necesario articular

una evaluacién diferida y verificar el impacto pasado un tiempo después de la accién formativa.

De la evaluacion diferida se desprenden las propuestas de Pineda(2000): evaluacion de la transferencia, que
determina el grado de aplicacién o transferencia de lo aprendido por los participantes en su puesto de
trabajo y las competencias alcanzadas con la formacion y la evaluacion de impacto, centrada en determinar
las repercusiones que la formacién tiene en la organizacién, en términos de beneficios cualitativos y
cuantitativos y monetarios, orientindose a descubrir la rentabilidad econémica de la formacién para la
organizaciéon. Considerando este tltimo nivel (Pineda, 2000), el impacto de la formacién es concebido
como el conjunto de los efectos que la formacioén genera en la organizacion, como consecuencia del uso
de las competencias que los participantes han adquirido a través de la formacién. Estos efectos pueden
ser cualitativos (no traducibles en términos econdémicos) y cuantitativos (traducibles en términos

monetarios).

Actualmente se reconoce explicitamente que lo que los profesores conocen, piensan o creen influye
directamente en su practica diaria, en la significacién que les asignan a los contenidos y en su disposicion
a cualquier tipo de innovacion (Jiménez & Feliciano, 20006). Por consiguiente, todo esfuerzo orientado
a profundizar en investigaciones sobre la evaluaciéon del impacto y transferencia de los aprendizajes
adquiridos en la formacién docente, en sus concepciones y competencias docente no sélo contribuye a
mejorar el desarrollo docente en educacion superiot, sino ademas posibilita la mejora de la calidad de los

aprendizajes de los estudiantes. Si bien es cierto, los cambios debieran reflejarse directamente en el
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aprendizaje de los docentes y su docencia, actualmente estudios sobre este tema indican que los cambios
sostenibles en la ensefanza y el aprendizaje universitarios requieren enfoques que abarquen, tanto el
desarrollo individual de los docentes, como el desarrollo de la institucion como universidad a nivel
estructural, organizacional y cultural. Si se pretende provocar un impacto en la docencia universitaria,
con las actividades de desarrollo profesional para los profesores no es suficiente. Se requiere de un
enfoque mas amplio entendido como el “desarrollo universitario en el ambito de la ensefianza y el

aprendizaje” (Euler, 2015 p.1).

Los estudios existentes sobre los efectos de la formacion del profesorado universitario se han centrado,
principalmente, en el impacto de las concepciones, las creencias y las intenciones de enseflanza (Norton
et al., 2005). La evidencia sobre el impacto de la formacién del profesorado universitario se limita hasta
ahora a los datos relativos a la enseflanza de los profesores. En cambio, son escasos los estudios que
observan el impacto en los enfoques de los estudiantes o en los resultados de aprendizaje de estos (Stes
et al., 2010a). Asimismo, se ha investigado el impacto en el enfoque docente (Postareff et al., 2007). Sin
embargo, hay una clara necesidad de realizar un analisis sobre el impacto en el rendimiento académico
de los alumnos (Penuel et al., 2007) y estudios que tengan en cuenta factores de influencia (Stes et al.,
2010a). Si bien, existe un amplio consenso sobre la necesidad de evaluar la eficacia de los programas en
diferentes niveles, la literatura indica que la evaluacién de la formacién en la mayoria de los contextos,
se limita a medir el nivel de satisfaccién de los profesores participantes (Muijs y Lindsay, 2008), existiendo
pocos estudios que demuestren los efectos en niveles mas complejos, como el aprendizaje del estudiante,
la practica o el contexto organizacional y cultural. Hasta hace poco, el impacto y los resultados de los
programas de perfeccionamiento del profesorado en la mejora de la ensefianza, la satisfaccién de los
estudiantes y el aprendizaje o el clima institucional que premia y reconoce la enseflanza habian sido en

gran mayoria, poco investigado (Devlin, 2008).

La investigacién actual sobre el impacto de las actividades de desarrollo académico considera dos
corrientes principales (Pineda, Quesada, y Ciraso, 2014): en un primer enfoque contempla aquella
investigacién que ha evaluado el impacto o eficacia a través de un enfoque de evaluacién directa,
principalmente a través de los cuatro niveles desarrollado por Kirkpatrick (1998); (reaccién., aprendizaje,
transferencia e impacto)y un segundo enfoque alternativo de evaluaciéon que utiliza un enfoque de
evaluacién indirecta, en el que el enfoque se centra en medir el proceso, con un énfasis particular en
revelar los factores que intervienen en la transferencia de la formacion y la identificacién del potencial
de transferencia con fines predictores (Holton, Bates, y Ruona 2000; Feixas, et. al 2013a, Pineda-Herrero,

Quesada-Pallares, y Ciraso-Cali, 2014).

Como referentes de los modelos de evaluacion de la formacién docente, se destacan los aportes de
Kirkpatrick (1998), Guskey (2002), de Stes et al. (2010a), y el modelo de evaluacion de la transferencia

de la formacién docente de Feixas et al. (2013a). Los modelos de evaluacién de la formacion propuestos
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por estos autores contemplan diferentes niveles, el mas conocido, el modelo de Kirkpatrick (1998) que
pretende evidenciar los efectos de una determinada accién a través de un ordenamiento de cuatro niveles
(reaccion, aprendizaje, transferencia y resultados), este modelo es muy conocido y se ha utilizado en
diferentes contextos, sin embargo, es muy costoso en términos de recursos y tiempo (Holton, 1996). El
modelo propuesto por Guskey (2002) propone evaluar cinco niveles o aspectos: reacciones de los
participantes, aprendizaje logrado en los participantes, impacto en la organizacién, utilizacién de los
conocimientos y de las habilidades adquiridas por parte de los docentes y el grado de aprendizaje de los

estudiantes.

Aun cuando la literatura existente sobre la evaluacién de impacto y transferencia de la formacion suele
ser en general limitada, varios articulos y libros recientemente publicados recopilan investigaciones que
proporcionan una base sélida sobre el impacto y la eficacia de los programas de desarrollo docente

(Parsons et al, 2012; Stes et al., 2010a).

4.3. La evaluacion de la transferencia de 1a formacion docente

Los cambios en el profesorado o en sus practicas docentes a partir del aprendizaje adquirido tras
participar en un programa de formacién determinada, se pueden presentar de maneras muy distintas
segun se evalGe /a efectividad, el impacto o la transferencia. Una misma estrategia formativa, podria ser
evaluada desde el punto de vista de su ¢fectividad, es decir, en qué medida ha logrado los objetivos que
planteaba, desde el zzpacto, es decir, implica el punto de vista de si ha producido cambios evidentes en,
pot ejemplo, el aprendizaje de los estudiantes o desde la transferencia, es decir, considerando los factores
individuales y del contexto laboral que pueden estar influyendo en el hecho de que un profesor vaya a
materializar o no lo aprendido en su entorno docente. Son algunas de las multiples opciones que se
pueden presentar en investigaciones que, de alguna forma, buscan evidenciar los “cambios” que
desencadenan las estrategias de desarrollo docente. Los resultados de la evalauacion, seran diferentes,
dependiendo de los objetivos que se pretendan alcanzar con el programa de desarrollo docente y del

enfoque y el disefio de la investigacién (Feixas et al. 2014).

La medida de la efectividad y la del impacto pueden y en general, suelen ir de la mano. Cuando se evalia
la efectividad, se deben considerar tanto las necesidades iniciales que dan sentido a la formacién, como
los objetivos establecidos a diferentes niveles en un contexto determinado. Es en el inicio en el que se
establece el punto de comparacién y validacion para los resultados finales. Los elementos que intervienen
en el disefio y que se activan en el proceso también deben evaluarse, los métodos empleados (estrategias
didacticas y modalidades de formacién), la experticia del formador y los medios y recursos utilizados

(soportes, materiales y recursos).
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De acuerdo a lo anterior, se tiende a la medida del estado final, tanto en términos de reaccién y
satisfaccién de los participantes respecto al programa de formacién, como en términos de resultados,
como el aprendizaje y los cambios en conocimientos, habilidades y actitudes, la aplicaciéon y la
implementacién con modificaciones en el comportamiento en el trabajo y avances acerca de la
implementacién y los cambios en el contexto. Por tanto, no sélo se evalia el cumplimiento del plan de
formacion, sino que también se valora y se evidencia igualmente el papel que los diferentes elementos
del disefio y del proceso han desempefiado en los resultados obtenidos. Este proceso permite ajustar el
plan de formacién e introducir los cambios, adaptaciones, ajustes y mejoras que optimicen los resultados
en el siguiente ciclo. Esto constituye un sistema de retroalimentacion y de mejora continua o de bucles

de formacién-investigacion o investigacion-accion.

Para Pineda (2000) la evaluacién de la formacién en las organizaciones, se centra en determinar el grado
en que la formacién ha dado respuesta a las necesidades de la organizacién y en su traduccién en términos
de impacto econémico y cualitativo. Ha de orientarse siempre en la mejora del proceso formativo, y no
en el control de las personas que intervienen en el mismo. La autora propone un modelo holistico de la
evaluaciéon de la formacién en las organizaciones, incorpora la dimensiéon pedagégica de la formacion,
dotando a la evaluacién de la formacion de una visién integral del proceso formativo, a través de un
proceso sistematico y coherente. En este sentido, Pineda (2000) plantea las siguientes interrogantes:
¢para quién evalior, ¢qué evalio?, ¢quién evaliar, ¢cudndo evalio? scémo evalio? Desde esta
concepcion, la evaluacion (segun la misma autora) desempefia tres funciones basicas que justifican la
necesidad y la importancia de su presencia: una funcién pedagbgica, consistente en verificar el proceso
de consecucién de los objetivos para mejorar la propia forma; una funcién social, de certificar la
adquisicién de unos aprendizajes por parte de los participantes, y una funciéon econémica, centrada en

identificar los beneficios y la rentabilidad que la formacién genera en la organizacion.

4.4. Modelos de evaluacion de la transferencia de la formacion docente

La evaluacién de la transferencia, es entendida como el grado en que los participantes transfieren o
aplican a su puesto de trabajo los aprendizajes y las competencias alcanzadas con la formacién. (Pineda,
2000). Ha sido investigada principalmente en el dmbito empresarial, identificado una serie de factores
que la afectan o la predicen: disposicién y motivacion para el aprendizaje y las habilidades personales,
factores de disefio, clima organizacional para la transferencia y el apoyo para la transferencia (Hutchins
etal., 2013, p 251). Aplicando estos conceptos a la docencia universitaria, resulta relevante la evaluacion
de la transferencia, si se considerada que el propésito de la educacion superior es mejorar la calidad de

la docencia universitaria y con ello, los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

La investigacién nos muestra que los modelos de desarrollo docente que parten de un planteamiento

progresivo y gradual que incida en el fomento de la capacidad reflexiva del profesor, en la practica de su
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lugar de trabajo, con el apoyo de pares (no siempre de su propia disciplina), permiten favorecer cambios
a diferentes niveles, que van desde lo individual hasta lo estructural (Steinert et al., 2006). Ademas, es
importante tener en cuenta las aportaciones derivadas de la educaciéon de personas adultas, como, por
ejemplo: que los participantes han de conocer las razones que hay detras de la formacion, que cada uno
tiene una gran capacidad de autorregulacion de sus aprendizajes, que hay que poner toda la experiencia
previa al servicio de la formacién, que la formacién debe basarse en necesidades sentidas y que los
programas tienen que poner el énfasis en la inmediatez de la aplicacién de lo aprendido (Carroll, 1993,
p-163). Asi, al plantear la evaluaciéon de un programa de formacion, es recomendable identificar y
explicitar el modelo subyacente de desarrollo docente. Los modelos de evaluaciéon que se sugieran

aportaran luz a las concepciones de la formacién desarrollada.

El primer autor en abordar cientificamente la evaluacién de la formacién fue Donald L. Kirkpatrick en
1959 y su libro “Evaluacién de Acciones Formativas” es un estandar utilizado por profesionales de todo
el mundo. Kirkpatrick (1998) plantea la evaluacion de la formacién a cuatro niveles, que representan una
secuencia coherente de evaluar las acciones formativas. Cada nivel es importante y tiene un impacto
sobre el nivel siguiente. Segin se avanza y se pasa de un nivel a otro, el proceso se hace mas dificil y
conlleva mas tiempo, pero también proporciona informacién mas valiosa. Ninguno de los niveles deberia

pasarse por alto.

- Nipel 1. Reaccion: Permite medir el nivel de satisfaccion de los alumnos con respecto a la
formacién que acaba de recibir; normalmente esta evaluacién se suele realizar mediante un
cuestionario al acabar el curso. El nivel de reaccién sirve para avalorar lo positivo y lo negativo
de los cursos de formacién, con el fin Gltimo de mejorar en ediciones futuras.

- Nipel 2: Aprendizaje: Bl aprendizaje se puede definir como la medida en que los participantes
cambian sus actitudes, amplian sus conocimientos y/o mejoran sus capacidades como

consecuencia de una accién formativa.

- Nipel 3. Comportamiento: Este nivel intenta medir si los alumnos de un curso pueden aplicar en su
trabajo los conocimientos adquiridos. Es importante tener en cuenta que esto lleva tiempo y por
tanto se debera esperar, entre tres y seis semanas, hasta poder hacer una valoracion adecuada,
realizada mediante entrevistas y/o cuestionatios ademas de la observacién del desempefio
laboral por parte del equipo directivo. La evaluacién de la transferencia constituye este nivel,

segin Kirkpatrick.

- Nipel 4: Resultados. En este ultimo nivel se intenta medir si los objetivos planteados en la accién
formativa se utilizan en la organizacién de forma efectiva y eficiente, para ello, se pueden
plantear examenes y entrevistas a los participantes del curso que deberfan realizar antes y después

de recibir la formacién. Como en el nivel anterior debe pasar un cierto tiempo antes de realizar
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las pruebas y entrevistas a los alumnos. Su objetivo es evaluar el impacto que ha producido la

accion formativa.

A partir de los niveles de evaluacion del impacto propuestos por Kirkpatrick, aplicado a la formacién

docente universitaria, Chalmers (2012) plantea diferentes preguntas que guian la reflexion sobre los

aspectos analizados. Sus respuestas permitiran obtener la informacién necesaria para mejorar cada nivel

propuesto, evaluado, desde la satisfaccién de los participantes hasta los resultados de la formacién. La

tabla 9 resume las preguntas planteadas por la autora.

Tabla 9. Preguntas

segun los niveles de evaluacién del impacto de Kirkpatrick aplicado a la formacién docente

universitatia. Elaboracién propia a pattit de Chalmers (2012).

Factores y | Descripcion Preguntas

niveles

Reaccion Mide como reaccionan los participantes | ¢Cémo responde el personal académico a
ante la accién formativa, principalmente a | esta  situacion? JQué  respuestas  son
través de la satisfaccion o de la opinién | deseables?
expresada. ¢Qué se puede hacer para conseguir esta

respuesta?

¢Qué interacciones colegiales son deseables?
¢Qué queremos que hagan, como resultado
de lo que han aprendido?

Aprendizaje Se puede definir como la medida en que | ;Qué conocimientos o competencias son
los participantes cambian sus actitudes, | necesarios en la prictica docente actual?
amplian sus conocimientos y/o mejoran | ¢Qué nuevos conocimientos o habilidades
sus capacidades como consecuencia de | estarfan implicitos en los comportamientos
asistir a una acciéon formativa. deseables?

¢Qué concepciones de la ensefianza deberfan
desaprenderse o desafiarse?

¢Cual es la forma mas eficaz de hacerlo?
¢Qué es lo que puede crear un ambiente de
aprendizaje positivo?

Transferencia La medida en que ha ocurrido un cambio en | ¢Qué comportamientos educativos  son
el comportamiento del participante como | deseables en el personal docente? ¢Cuales son
consecuencia de haber asistido a una accién | los comportamientos actuales?
formativa. Para que el cambio ocurra, son | ¢Qué se necesitarfa para apoyar nuevos
necesarias cuatro condiciones: comportamientos?

- La persona debe tener el | ¢Como se deberfa motivar al profesorado a
deseo de cambiar. cambiar su comportamiento?
- La persona debe saber lo que
tiene que hacer y cémo lo
tiene que hacer.
- Lapersonadebe trabajar en el
clima adecuado.
- La persona debe ser
recompensada por el
- cambio.

Resultados Los resultados finales que surgen debido a | ¢Cudles son los objetivos institucionales
que los participantes han asistido a un curso | sobre la ensefianza y el aprendizaje? ;Cémo
de formacion. pueden ser valorados o reconocidos?

¢Coémo se pueden alcanzar? ;Cémo se van a
comunicar al profesorado?
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Es necesario definir con precisién desde dénde se enfoca la investigacién y la evaluacién de los
programas de desarrollo docente y de desarrollo académico. En realidad, el concepto mas amplio es el
impacto, pero la medida de la efectividad de un programa de formacién sera mas o menos compleja
segin el objetivo que nos hayamos propuesto alcanzar en el citado programa. Si un programa de
formacién pretende cambiar conceptos, enfoques, conductas y, ademas, mejorar las relaciones entre
colegas y el aprendizaje de los estudiantes y nos proponemos medir su eficiencia inmediatamente,
estaremos haciendo una evaluacion de su impacto. La transferencia serfa, siguiendo el razonamiento,

una prediccion de la efectividad y del impacto (Feixas et al. 2015, p. 87).

En la literatura sobre el tema, se han propuesto diversos niveles en los modelos de evaluacién de la
formacién; Gilbert y Gibbs (1999), se centra en los cambios del docente y el aprendizaje de los
estudiantes, Kreber y Brook (2001), enfatiza las percepciones, desempefio y aprendizajes de los
participantes, Guskey (2002) por su parte plantea cinco niveles, desde la reaccién hasta el aprendizaje de
los estudiantes. Finalmente, Stes et al. (2010), a partir de Guskey (2002) y Steinert et al. (20006), incluye el
impacto en la organizacién y los cambios en los estudiantes. La tabla 10, presenta un resumen de los

principales modelos de evaluacién de la formacién docente universitaria.

Tabla 10. Principales modelos de evaluacion de la formacién docente universitaria. Fuente elaboracion a partir

de los autores citados.

Autores Factores y niveles

1. Cambios en el comportamiento docente.
2. Cambios en el desarrollo de la orientacién docente.
Gilbert y Gibbs (1999) 3. Cambio conceptual.
4. Practica reflexiva.
5. Aprendizaje de los estudiantes.
Niveles en los que se puede determinar el impacto:
a.  Percepciones de los participantes sobre satisfaccién con el programa.
b. Creencias de los patticipantes y enfoques sobre la ensefianza y el
aprendizaje.

Kreber y Brook (2001) c. DCSCntlp?ﬁO docente.c.le los participantes (incluyendo el uso de nuevos
conocimientos y habilidades).

d.  Percepciones de los estudiantes acerca del desempefio docente del

profesorado.

Aprendizaje de los estudiantes.

Cultura de la institucién (incluido el cambio institucional).

Reacciones de los participantes.

Aprendizaje logrado en los participantes.

Impacto en la organizacion.

Utilizacién de los conocimientos y de las habilidades adquiridos por

parte de los docentes.

Grado de aprendizaje de los estudiantes.

Cambio en el aprendizaje de los docentes:

- Cambio en las actitudes.

- Cambios en las concepciones.

- Cambios en el conocimiento.

- Cambios en las habilidades.

2. Conducta.

3. Impacto en la organizacién.

Guskey (2002)

N S R LR

b

[EN

Stes et al. (2010) a partir
de Guskey (2002) y
Steinert et al. (2000)
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4. Cambios en los estudiantes:
- Cambios en las percepciones.
- Cambios en los estilos de aprendizaje.
- Cambios en los resultados de aprendizaje.

Zabalza (2011) también propone un modelo de evaluacién de los planes de formacién docente en las
universidades espafiolas donde se destacan los siguientes alcances sobre el impacto de la formacion

docente:

- Impacto sobre los usnarios del programa: en qué medida se modificaron sus ideas, su vinculacién

a la formacion, su participacion en grupos de trabajo, etc.

- Impacto sobre la docencia: qué tipo de constancias existen de cambios en la docencia provocados
por las acciones formativas: en los programas docentes, en los sistemas de tutorfa o
evaluacién, en las metodologias, etc. ¢Qué tipo de iniciativas de innovacion (o de apoyo a la

innovacién) se pusieron en marcha a resultas de la formacién o como parte de la misma?

- Impacto sobre la propia institucion wuniversitaria. ¢Qué cambios se han producido como
consecuencia, a veces indirecta (para resolver necesidades derivadas de su puesta en
marcha), de los programas de formaciéon? Por ejemplo, creacién o consolidaciéon de
instancias especificas en el organigrama, creacién de puestos en plantilla, de nuevas partidas
presupuestarias, de recursos técnicos, de espacios especializados, de recursos didacticos

materiales o virtuales, de convocatorias, de premios, etc.

- Impacto sobre los alumnos. :Conocen los alumnos el plan formativo de sus profesores? ¢Se han
notado reacciones positivas o negativas como consecuencia de la formacién recibida por
los profesores (por ejemplo: ¢existe alguna divergencia entre las evaluaciones de los

estudiantes, recibidas por el profesor?).

A la vista de todos estos estudios, es posible concluir que todos ellos coinciden en analizar (Feixas et al
(2015, p. 93):

- El impacto en los participantes (percepcion sobre la satisfacciéon con el programa, las
creencias y los enfoques sobre enseflanza y aprendizaje, desempefio docente o uso de los
nuevos conocimientos y las nuevas habilidades).

- Bl impacto en los estudiantes (percepcion del desempefio docente por parte de los
estudiantes y aprendizaje, asi como cambios en los estilos de aprendizaje).

- Elimpacto en la cultura docente de la institucién (incluido en el cambio institucional).

La dificultad de evaluar el impacto de la formacion en general y de la formacion docente, en particular,

siguiendo los cuatro niveles de Kirkpatrick ,ha llevado a algunos investigadores promocionar estudios
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alternatives, como los iniciados por Holton, Bates y Ruona (2002), que analizan la evaluacién de la
formacién de forma indirecta, examinando los factores que influyen en su transferencia. En este campo,
resulta interesante el estudio de Feixas et al. (2013) sobre los factores de transferencia de la formacién
docente en las universidades del Estado espafiol, que tiene su inicio en la contextualizacion del Learning
Transfer System Inventory (LTSI), de Holton et al. (2000) por parte de Feixas y Zellweger (2010a), con
permiso de los autores, creando asi la versién en inglés del LTSI de educacién superior. La version
mostraba sus limitaciones en cuanto a examinar los factores condicionantes de la formacién docente por
lo que en una nueva investigaciéon en el contexto de las universidades espafiolas (Feixas et al. 2013),
disefiaron y validaron un nuevo modelo (Figura 2). En su estudio (Feixas et. al., 2015), encontraron que
los factores que influyen en la transferencia del aprendizaje de los programas de formacién docente
pueden clasificarse en:

- Factores relacionados con el disefio de la formacion (hacen referencia a si la formacion esta
disefiada para transferir, esto es, si el rol del formador, las estrategias de ensefianza-
aprendizaje y la evaluacién que utiliza, los recursos empleados, etc. se alinean para que el
participante pueda aplicarlos directamente con sus estudiantes).

- Factores individuales (hacen referencia a la autoeficacia o a la capacidad, motivacién y
empatia del profesor para transferir).

- Factores relacionados con el contexto de trabajo (incluyen el apoyo del director o del
coordinador docente, sea de titulacién o de departamento, el apoyo de los iguales, la cultura
docente del equipo de trabajo del profesor, las resistencias al cambio y las oportunidades del
entorno en términos de recursos y de estructura organizativa) (Feixas et al. 2015, p. 96). Este

modelo se representa en la figura 2.

Figura 2. Modelo de factores de transferencia de la formacién docentes (Feixas et al., 2015)
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De acuerdo a lo expuesto, la importancia de la evaluacion de la transferencia de la formacioén docente
radica en que la contribuciéon de una medida objetiva acerca del resultado de los esfuerzos que hacen
distintes instituciones para la mejora de la docencia universitaria. De esta manera, es possible contar con

informacién que retroalimente el proceso y permita hacer las modificaciones necesarias y oportunas.

A modo de sintesis

Mientras que la formacién docente, es una condicion importante y necesatia pata el éxito de los procesos
de enseflanza y aprendizaje en educacién superior, la evaluacién de la formacion y en particular la
evaluacién de la transferencia de la formacion, tiene un valor predictivo acerca de factores favorecedores
y obstaculizadores de la puesta en practica de los aprendizajes, en la situacién educativa real. Aun cuando
evaluar la transferencia es un proceso complejo, es importante considerar los esfuerzos en esta linea, ya
que, arrojaran cierta luz sobre qué aspectos se deben tener en cuenta en el disefio y puesta en marcha de
los procesos de desarrollo académico de forma mas beneficiosa para las personas y las organizaciones

educativas.
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5.1. El contexto socio-historico universitario y docente en Chile

La educacién superior en Chile ha tenido largas y profundas transformaciones, considerando los distintos
momentos histéricos y el contexto sociopolitico en el que se ha desarrollado. En Chile el proceso de
profesionalizacién docente ha sido lento, pero significativo y, se ha viso influenciado fuertemente por
las transformaciones que ha vivido a nivel general el sistema de educacion supetior. Los origenes de este
proceso se remontan al perfodo de la reforma universitaria, una época muy agitada y de importantes

cambios para la educacion superior chilena (Berrios, 2015).

Como sostiene Brunner (2015), el rapido aumento de la matricula, durante el periodo de reforma
universitaria (1967-1973), vino aparejado con una mayor demanda de profesores que se hicieran cargo
de la formaciéon universitaria de este creciente nimero de estudiantes. Junto con el aumento de la

matricula viene un incremento y rapida profesionalizacién del profesorado en educacion superior.

La reforma universitaria de 1967-1968 pone fin al ciclo de la educacién superior de elite tradicional e
inagura un nuevo ciclo, el de una educacion superior de elite que se moderniza, expande y llega a situarse
en el umbral de la masificacién, al mismo tiempo que se politiza y se vuelve parte de los conflictos de

poder ideolégicos y culturales que Chile experimenta ene le decenio de 1964 a 1973 (Bruner, 2015).

La profesion académica y el modo en que el desarrollo docente se manifiesta en el sistema de educacion
superior en Chile, ha tenido progresos significativos, aun cuando es dificil establecer cuanto se ha
avanzado en la profesionalizacién docente, ciertamente los esfuerzos han ido en esa direccién, que, en
parte, gracias a las politicas publicas de inversion en investigacién y desarrollo, y de formacién de capital
humano, el pais ha avanzado hacia la profesionalizacién de la academia. Esta profesionalizacién se refiere
no solamente a la dedicacién de tiempo completo de los académicos, sino también a su foco prioritario
en actividades relacionadas con la investigacién y publicacién, evaluada y legitimada por una comunidad
de pares. Por otra parte, también se ha visto que, en el contexto de la privatizaciéon y de mercado de la
educacioén superior chilena, las instituciones y especialmente las universidades han hecho esfuerzos

notables para impulsar la profesionalizacién de la carrera académica (Berrfos, 2015).

La profesién académica estd en desarrollo incipiente en Chile, pero indicadores de crecimiento y
desarrollo muestran un futuro promisotio, este crecimiento se observa en el aumento casi al doble del
total de profesores durante las dos tltimas décadas, aumento ademas en el nimero de profesores con
jornadas completas, de profesores con doctorados y de publicaciones en revistas indexadas. (Berrios,

2015).

Durante la reforma a la educacién superior implementada en 1981 bajo el régimen militar (1973-1990)

hubo poca profesionalizacién del trabajo académico, con las excepciones de algunos campos de las
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ciencias naturales y exactas y de procesos de desarrollo institucional desde mediados de la década de los
1980 en algunas universidades. A nivel de gobierno universitario, los cambios fueron mucho mas

extensos para el profesorado y los demads actores del sistema en general.

Uno de los rasgos notables de las universidades latinoamericanas, fue la autonomia, esta autonomia en
Chile fue vulnerada por el régimen militar liderada por Augusto Pinochet, bajo la supuesto que las
universidades, incluidos los estudiantes y su profesorado habian sido corrompidas por el antiguo régimen
politico-econémico de los gobiernos de Allende (1970-1973) y Frei (1964-1970). En este sentido se
considerd necesario intervenir las universidades para alinearlas con los postulados del régimen militar;
como resultado de esto, ciertas catrreras de ciencias sociales fueron cerradas, muchos profesores fueron
expulsados y toda participacion estudiantil fue silenciada, cuando no perseguida. No existen registros
suficientes de estos hechos para dar cuenta del impacto de las transformaciones, especialmente sobre el
profesorado, pero segin algunas estimaciones se ha podido establecer que “en los primeros momentos
del régimen militar habria sido marginalizado alrededor del 25 por ciento de su plantel docente (...), del
10 por ciento de su personal no académico y del 15 al 18 por ciento de los estudiantes. Por otra parte, el
liderazgo de las universidades fue impuesto por militares que oficiarfan como rectores, cuyos poderes
sobre las politicas académicas eran ilimitadas (por ejemplo, despidos de profesores segin su preferencia
y afinidad ideoldgica con el régimen). Lo anterior fue acompafiado a su vez de severos cortes al
financiamiento en educacién superior. La eliminacién de programa académicos y la conversién de
jornada académicas a tiempo completo en jornada por hora o de tiempo parcial. No pocos profesores
fueron forzados al exilio al extranjero (CONICIYT, 1974; Levy, 1986). Con el término del gobierno
militar y el retorno a la democracia se inicia una nueva era para la profesion académica en Chile. El
aumento significativo del numero de instituciones y la diversidad institucional, ademads de las politicas de
financiamiento propiciados por los nuevos gobiernos democraticos, dieron lugar a un auge del desarrollo
de la educacion superior en general. A partir de entonces se ha profundizado y expandido la profesion
académica y se ha visto también el surgimiento de un nuevo perfil del profesor a tiempo completo mas
orientado a la investigacién, con mayor movilidad académica y cuyo perfil demogrifico tiene a

crecientemente hacia una mayor presencia de académicos jévenes y del género femenino.

Respecto de la profesionalizacion académica en Chile desde los afios noventa hasta hoy, en el caso
especifico de las universidades que conforman el CRUCH (Consejo de Rectores de las Universidades
publicas y universidades privadas con subsidio fiscal), se aprecia un aumento sostenido del nimero de
profesores desde principios de la década de los 1990. Por otro lado, segtn la base de datos del Sistema
de Informaciéon de la Educacién Superior(SIE) se refleja un alza en el nimero de profesores con
doctorado en todos los tipos de instituciones: universidades, institutos profesionales y centros de
formacién técnica. Otro indicador importante se relaciona con el aumento de las publicaciones. En este

sentido el Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnolégico FONDECYT) se ha convertido en
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un mecanismo relevante de financiamiento de investigacion y a la vez instalar una métrica para evaluar
el potencial de éxito de los proyectos de investigacion, reflejado en el nimero de publicaciones en revistas

cientificas por parte de los investigadores.

5.2. La formacién del profesorado universitario en Chile

La formacién docente en Chile ha sido objeto de atencién critica por parte de las autoridades
educacionales de los gobiernos democraticos con distinta intensidad y focos de atencién desde mediados
de los afios noventa hasta hoy. Esta atenciéon ha estado invariablemente asociada a las necesidades de
mayor escala del sistema educativo referidas a mejorar los resultados de aprendizaje, medidos por las
pruebas nacionales Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE). El primer llamado de
atencion respecto al rol de los docentes y de su formacion respecto al mejoramiento de los procesos
educativos, ocurri6 a mediados de los afios noventa con el establecimiento del programa de
Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente (FFID). Este programa estuvo destinado a estimular
procesos de cambio en una formaciéon docente muy debilitada durante los afios de dictadura, tanto en
sus recursos académicos como en el nimero reducido y baja calidad de los interesados en ingresar a las
carreras de pedagogia. El programa FFID (1997-2002) representé una accién decidida del Estado
mediante el otorgamiento de recursos econémicos en forma competitiva a las instituciones dispuestas a
comprometerse en procesos de mejoramiento. Junto con el uso de estos mecanismos competitivos o de
mercado, el programa contemplé un fuerte sistema de apoyo desde el Ministerio de Educacién en la
implementacién de los proyectos preparados por las universidades participantes, y favorecié el trabajo

conjunto de las instituciones como medio de monitoreo y aprendizaje (Avalos, 2002).

La formacién de profesores en servicio fue creciendo como tarea a lo largo del siglo, pero se torna mucho
mas evidente y necesaria ante el requerimiento de calificar a profesores no titulados, y de prepararlos
para implementar nuevos curriculos y programas de estudio o programas experimentales diversos, como
el caso chileno ya descrito. Sélo hacia finales de los ochenta empieza a reconocerse que esta formacioén
debe ir mas alld de metas inmediatistas para constituirse en un proceso permanente reconocido e

implementado en el marco de politicas nacionales (Avalos, 2002).

Fuentealba (2014) plantea que los problemas y conflictos sociales del pais y las expectativas que se tienen
del sistema educativo en general, y de profesores y profesoras en particular, requieren de participacion,
compromisos y transformaciones radicales. Solo asi se podra avanzar hacia una nueva etapa, una etapa
donde la formacién de los profesionales de la educacién se conciba como un desafio de politica educativa
con miras a repensar el pafs que queremos ser y habitar. Pero dicha transformacion serd una tarea que
exigira el desarrollo de miradas complejas sobre el sistema y la participaciéon de todos los actores, en
todos los sectores sociales. La investigacion, el andlisis critico y el didlogo ampliado han de ser las

herramientas e instancias donde se discutan las certezas y resistencias epistemoldgicas del modelo. El
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desatio, por lo tanto, no es menor. En el caso de Chile, se aprecia una falta de investigacion sobre el
aprendizaje y la docencia en el ambito universitario. El foco de la investigacién en educacién superior ha
estado en politicas a nivel macro, caracteristicas socioeconémicas de los estudiantes y expectativas
laborales y de insercion. Estas areas de investigacién son relevantes. Sin embargo, la sefial de alerta
entregada por el informe de la OECD (2009) y la responsabilidad de format graduados capaces de
enfrentar un mundo “supercomplejo” (Barnett, 2000, 2005), deberfa llevar a desarrollar un cuerpo de

conocimiento basado en investigacién sobre aprendizaje y docencia en las universidades chilenas.

Usando contextualizadamente los conceptos y métodos generados por la “investigacién sobre el
aprendizaje de los estudiantes” se estarfa en condiciones de informar la practica a instituciones que tienen
como parte de su mision orientar el mejoramiento de las practicas docentes (por ejemplo, los centros de
desarrollo docente, el programa MECESUP, entidades encargadas de la acreditaciéon, entre otros). De
este modo, se podria avanzar en alinear el concepto de calidad en educacién superior con calidad en el
aprendizaje. El marco conceptual y metodolégico presentado podria ser utilizado por la comunidad
académica interesada en educacién superior para reflexionar sobre estos temas y generar iniciativas que

tiendan a mejorar la situacién descrita en el informe mencionado (Gonzalez, 2010).

Segtn el reciente trabajo que la OCDE realizé sobre Chile (Santiago y otros, 2013), los profesores
egresados tienden a carecer de conocimiento disciplinario y pedagégico. Se recomienda que serfa
beneficioso para los profesores chilenos contar con un proceso de induccién formal, que en la actualidad
no existe. Posteriormente en su vida profesional, los profesores necesitan tener acceso a formacion
continua de calidad que sea apropiada para sus necesidades, una proporciéon menor de profesores en
comparacién con el promedio sefialado en el estudio TALIS informa que participa en actividades de
desarrollo docente. Asimismo, es importante dar a los profesores una retroalimentaciéon que les permita
mejorar. Se menciona que Chile ha logrado un importante avance en los estandares de la practica docente
(por ejemplo, con la creacion del Marco para la Buena Ensefianza) asi como también en la evaluacion
docente, pero continuan existiendo desafios en esta linea, por ejemplo, adecuar los instrumentos,

asegurar la coherencia en el marco de la evaluacién docente. (OCDE, 2015).

Sobre la educacién superior en Chile, probablemente, el elemento mas débil del marco de calidad en
Chile, sigue siendo el aseguramiento y promocién en la ensefianza de pregrado (OCDE, 2009). Un
informe de la UNESCO sobre la educacion superior en América Latina, Fernandez (2006) reconoce que
no hay investigacion consistente que demuestre los efectos positivos de los procesos de acreditacion a
nivel institucional. El informe destaca la necesidad de pasar de una “cultura de evaluacién” a una “cultura
de gestion responsable, auténoma y eficiente de las instituciones”, en la cual la evaluacién, la acreditacion
y el aseguramiento de la calidad sean permanentes y formen parte del trabajo estratégico y operativo de
las instituciones. El sistema chileno de aseguramiento de la calidad intenta lograr esta maxima meta. Se

indica que se tiende a mantener métodos pedagdgicos de corte tradicional, que no estarfan alineados con
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formas de docencia que promueven el aprendizaje de calidad, por el contrario, se hace énfasis en la
memorizacién de contenidos, fomentando el aprendizaje individual mas bien que colaborativo, y basados
en pruebas tradicionales de competencias. S6lo hay una participacién limitada de los estudiantes, aunque
es comuin que se pida a los estudiantes que den su opinién acerca del desempefio de los profesores, es
raro que se les pregunte sobre el disefio y las mejoras en la estructura y contenido de los programas. Las
instituciones parecen reticentes a usat metodologias TIC y educacién a distancia para apoyar el proceso
educativo, por ejemplo, para facilitar la transferencia de créditos de otros niveles de la educacion y
programas académicos, o para fomentar mas actividades de aprendizaje fuera de la sala de clases, como,

por ejemplo, las practicas (OCDE, 2009).

Mientras se reconoce esta problemdtica, es importante destacar que las instituciones de educacion
superior y las instancias gubernamentales no han sido indiferentes a esta situacién. El programa para el
Mejoramiento de la Calidad y la Equidad de la Educacién Superior MECESUP) una de las iniciativas
gubernamentales mas importante del area ha sido clave para financiar proyectos de desarrollo en esta
linea. Ademds, desde las universidades se han ejecutado varias iniciativas para el fortalecimiento de la

docencia, una de las mas relevantes ha sido la instalacién de centros especializados para su desarrollo.

Con todo, salvo excepciones, se trata de iniciativas de data relativamente recientes, de las cuales existen
evaluaciones sistematicas. Por otro lado, hace relativamente poco tiempo-salvo en las ciencias de la salud
y las ingenierfas, donde este tipo de iniciativas tiene una larga data- se han creado centros especializados
en formacion docente. Como parte de su trabajo doctoral, Jorge Marchant de la Universidad Santiago
de Chile (en desarrollo) realizé6 un estudio basado en entrevistas a directores de centros para el
mejoramiento de la docencia. Su trabajo entrega importantes resultados sobre las caracteristicas y el
estado en desarrollo de los centros especializados en formaciéon docente en Chile:

1. Muchos de los centros se crearon a partir del financiamiento del programa MECESUP, y en
general se han instalado entre 2005 y 2010, con dependencia de las vicerrectorias académicas,
en otros casos surgen de la integracién de programa ya existentes, o bien, son centros que ya
existian con un foco determinado, por ejemplo, apoyo a los estudiantes o tecnologfas educativas

2. Realizan diversas actividades de formacion; chatlas, jornadas, talleres, seminarios, algunas tienen
una duracién acotada y no llevan certificaciéon. También estan los diplomados en docencia o
también llamados diplomados en pedagogia universitaria, que implican una dedicacién mayor y
permiten obtener una certificaciéon. Estos diplomados son similares en cuanto a contenidos
(concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, planificacién de los cursos, metodologias
activas, uso de TIC como apoyo a la docencia).

3. La formacién pedagdgica de los profesionales de estos centros, se vincula con el ambito de la

pedagogia y de las ciencias sociales, ademas una buena parte tienen formacién de postgrado.
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4. Se establece que las actividades que realizan estos centros son de participaciéon voluntaria para
los académicos, aquellas de caracter obligatorio se dirigen a los profesores mal evaluados en
docencia o aquellos que recién ingresan a la institucion.

5. Enla mayoria de los casos, se reconoce la investigacion sobre docencia es altamente importante,
sin embargo, se admite iniciativas incipientes relativamente aisladas orientadas a recabar

evidencias sobre las iniciativas que se estan ejecutando.

Considerando el financiamiento de proyectos de desarrollo docente, existen los fondos para el desarrollo
de la docencia y que se han constituido un elemento importante para promover el desarrollo de su
calidad, ya que permite a los profesores disponer de recursos para materializar iniciativas acotadas de
innovacién docente. En algunos casos son iniciativas que cuentan con mas de 25 afios de existencia; se
trata de fondos concursables internos, administrados por las vicerrectorias académicas y abiertas a todas

las facultades o departamentos.

En Chile, es posible afirmar que la investigacién sobre el aprendizaje y enseflanza en Educacién superior
es relativamente escasa. Los resultados de un estudio llevados a cabo por Gonzalez (2011) sobre cémo
aprenden los estudiantes universitarios, a partir de sus propias percepciones sobre el contexto de un
curso y la docencia de sus profesores, demuestran que existe una relacién entre cémo los estudiantes
abordan el aprendizaje y como perciben el contexto en que se realiza. Los resultados indican que aquellos
estudiantes que presentan mayoritariamente percepciones positivas sobre el contexto del curso, son los
que tienden a abordar sus estudios de manera profunda; mientras que aquellos que lo perciben de manera
negativa, tienden a abordarlos de manera superficial. Por otro lado, cuando se consideré la docencia de
los profesores, los resultados mostraron que el grupo de cursos donde es mas probable que los
estudiantes aborden su aprendizaje de manera profunda es aquel dénde los profesores tienden a abordar
la docencia centrados en el aprendizaje y el cambio conceptual de los estudiantes. Ambos resultados son
importantes, ya que presentan evidencia empirica sobre el hecho de que, adoptando ciertas practicas
pedagdgicas, aquellas que ponen el aprendizaje y el cambio conceptual de los estudiantes en el foco de
atencién, es mas probable que los estudiantes aborden su aprendizaje de manera profunda. Finalmente,
una consideracién importante planteada en este estudio, es para que los profesores aborden su docencia
de manera que sea mds probable que los estudiantes aprendan profundamente, es necesatio que algunos
elementos del contexto se encuentren alineados: control sobre la docencia, caracteristicas de los
estudiantes, apoyo de la unidad académica y presiones de tiempo, entre otros aspectos. A modo de
resumen, se evidencia la necesidad de contar con un liderazgo y organizacién que promueva una cultura
académica, estimulando la colaboracion y el intercambio de experiencias de reflexién docente y que, al
mismo tiempo, entregue los incentivos correctos, organice la docencia apropiadamente y sea un apoyo a

los profesores (Gonzalez, 2011).
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5.3. La formacion del profesorado en Ingenieria en Chile

El desarrollo de competencias profesionales en la formacién de ingenieros en el escenario actual, en el
que los avances vertiginosos de la ciencia y la tecnologia constituyen un reto para el profesional, debe
ser motivo para una transformacién radical de la docencia, tomando en consideracién las dificultades
que subsisten en las instituciones de educacién superior y el analisis de los requerimientos actuales para

el profesional de ingenietfa.

Una de las responsabilidades trascendentales que tienen las universidades y sus programas de carrera en
ingenierfa esta en lograr que sus académicos trabajen en pos de perfeccionar su practica docente,
tomando en consideracion a su papel en la formaciéon de nuevos ingenieros, capaces de asimilar los
cambios de la ciencia y la tecnologfa. La ingenierfa, en cualquiera de sus especialidades, requiere,
adicionalmente, de una didactica especifica fundamentada en los principios de la didactica general, pero
alineada con el proyecto pedagégico al que se adscribe la institucién formadora. Muchos docentes
ingenieros, no ven la necesidad de perfeccionar su practica docente, para ellos es suficiente conocer la
técnica y dominar los contenidos de la materia que imparten. Incluso si consideramos que una de las
habilidades declaradas en el perfil del egreso de cualquier carrera de ingenieria, estd la de trabajar en
equipo, muchos de los profesores no estin dispuesto a compartir con otros académicos instancias de
trabajo colaborativo para mejorar sus practicas docentes. Sin embargo, hoy en dfa existe un incremento

para el desarrollo de una “cultura pedagdgica” en los docentes de esta disciplina.

Los mas avanzados constituye grupos de investigacién dedicados al perfeccionamiento de las asignaturas
y disciplinas, as{ como de las metodologias de imparticién y evaluacién del aprendizaje de sus estudiantes.
El texto: Evolucidn en los tres momentos de la Docencia en Ingenieria de Vicente Albéniz (2009) presenta la
reflexién sobre los resultados de una investigacion interesada en las principales caracteristicas de la
docencia en ingenieria en Colombia, pero que puede ser extendida a muchos paises iberoamericanos. Es
un trabajo que utilizando una metodologia de investigacién compleja (encuesta dirigida a los profesores
de los programas de formacion de ingenieros y las experiencias de los autores en su recorrido vital como
profesores, directivos de programa y de organizaciones académicas de ingenieria), permiti6 identificar y
caracterizar los rasgos esenciales de la tarea en tres momentos criticos del proceso formativo: la

planeacién y preparacion, el desarrollo y la evaluacion de las actividades curriculares.

En este contexto se plantea que la ingenierfa, mas alla de ser un ejercicio profesional personal, debe
asumirse como un bien publico que implica directa o indirectamente mejorar las condiciones materiales
de vida para la sociedad. Se destaca la necesidad de un compromiso social para alentar la comprension
integral sobre el papel de la ingenierfa en el mundo y para abordar la complejidad creciente de las
relaciones entre la ciencia, la tecnologia, la sociedad y el desarrollo humano. Desde esta perspectiva, se

considera que los programas de formacién de ingenieros deben aproximar a sus estudiantes a la
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valoracion, rigurosa y comprometida, de los impactos, positivos y negativos, de la ciencia y la tecnologia
como sistema de referencia para las tareas de reconocimiento y caracterizacién del capital natural y las
opciones de productividad que puedan generarse a partir del uso sustentable y racional de los recursos
naturales y sociales. Este panorama del ejercicio profesional exige replanteamientos en la formacién que
reciben los nuevos ingenieros y, por esa razon, quienes tienen responsabilidades docentes estan obligados
a reconocer e incorporar en sus estrategias de formacion consideraciones de sensibilidad, promocién de

la autonomia y flexibilidad.

En Chile, las instituciones y los docentes responsables de la formacién de ingenieros han hecho un
destacable esfuerzo en los dltimos afios por conducit sus carreras de acuerdo a los nuevos planteamientos
que exige una formacion de nivel superior. Es importante considerar que son las carreras técnicas, mas
que las de letras o ciencias sociales, las que se han movilizado para replantearse sus estilos docentes y las

que, han dedicado mas recursos y esfuerzo personal a la innovacién, estos ultimos afios en Chile.

5.4. La formacioén docente del profesorado en las ingenierias

En el intento de responder a las exigencias del siglo XXI bajo una sociedad del conocimiento, la
enseflanza de la ingenieria en el mundo esta experimentando una profunda transformacién. Son vatios
los estudios que plantean que los egresados de las carreras de ingenierfa actualmente no tienen las
competencias (habilidades, conocimientos y actitudes) que la sociedad estd exigiendo de ellos, en otras
palabras, la formacién de ingenieros no esta aportando egresados con las caracteristicas requeridas por

la sociedad moderna.

El enfoque de competencia ha sido incorporado extensamente en la enseflanza de la ingenierfa, debido
a que el enfoque en ingenierfa debe afrontar dos retos: por un lado, los rdpidos cambios tecnologicos
que ocurren en la produccién y manejo del conocimiento y por otro, la brecha existente entre las
caractetisticas de los egresados de los sistemas educativos y las exigencias de la sociedad moderna y los
empleadores. La ingenierfa, como rama del saber humano, es la principal responsable del acelerado
crecimiento de la tecnologia, pero ademds de mantenerla, explotarla y desarrollarla cumpliendo una serie
de requerimientos ambientales, econémicos y sociales. De aqui que los egresados de las escuelas de

ingenierfa deban tener una formacién que les permita actuar exitosamente en estos COntextos.

De acuerdo al escenario anterior, es evidente la necesidad de transformacién que debe tener la formacion
de futuros ingenieros. Transformacién que considera como punto inicial importante el modelo de
formacién basado en competencias, ya que este modelo plantea acercar el mundo universitario al
profesional, presentarle al estudiante situaciones lo mas cercanas a las de su campo laboral y en definitiva

desarrollar competencias que le permita movilizar sus recursos para resolver situaciones y problemas
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reales. En la ensefianza de la ingenierfa el enfoque de competencia ha sido incorporado extensamente

(Martinez, G., Garza. J., Baez, E., Villarreal, E., Trevifio, A. (2015).

Son numerosas las instituciones dedicadas a la ensefianza de la ingenierfa que han implementado
curriculos basados en competencias, entre ellas cabe destacar la Universidad Sherbrooke (Lachiver,
Dalle, Boutin, Clavet, Michaud, & Dirand, 2002) en Canada, y el Technical Teachers Training Institute
de la India (Earnest & de Melo, 2001).

A raiz del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), en muchos pafses europeos se han
desarrollado trabajos similares. En Espafia los trabajos han sido liderados por la Agencia Nacional de
Evaluacién, Calidad y Acreditacion (ANECA) que ha publicado los Libros Blancos (ANECA, 2012) en

algunas ramas de la ingenierfa.

En Inglaterra desde la publicacién de los estandares (Engineering Council, 2010) para la competencia
profesional del ingeniero, se ha estado utilizando el concepto de competencia, entendiéndola como un

aspecto que va mas alld de la capacidad de realizar tareas especificas.

En esta misma linea, la organizacién de ingenieros de Australia (Engineers Australia) ha publicado sus
estandares para ingenieros profesionales, ingenieros tecnélogos e ingenieros asociados (Engineers
Australia, 2012), en funcién de competencias, donde se incide en la aplicacion de dichas competencias y
cémo se conduce el aspirante en cuanto a la optimizacién de consecuencias sociales, ambientales y

econémicas de su trabajo.

En América Latina la incorporacion del concepto de competencia, en la ensefianza de la ingenierfa,
comenz6 con el Proyecto Tuning América Latina, que desde el principio tuvo un grupo de trabajo de la

especialidad de Ingenierfa Civil (Universidad de Deusto, 2007).

Para concluir sobre los diversos trabajos que dan cuenta sobre la extensién de la educacién por
competencias en ingenierfas, en el Férum Mundial de Educacién en Ingenierfa (WEEF, 2012), celebrado
en Buenos Aires, Argentina, el afio 2012, se contabilizaron mas de 30 trabajos que inclufan el tema de
competencias en la formacién de ingenieros de pafses como: México, Argentina, Chile, Venezuela, Brasil,
Portugal, Colombia y otros, lo cual puede servir de un indicador de la extensién que ha alcanzado la

aplicacion de este concepto, en diferentes formas, en los programas educativos de ingenieria ((Martinez,

G., Garza. J., Baez, E., Villarreal, E., Trevifio, A. (2015).

De acuerdo a lo expuesto en los parrafos anteriores, se pueden sefalar dos aspectos importantes, por un
lado, la formaciéon de ingenieros a nivel mundial presenta areas de oportunidad para su mejora, en
particular, teniendo en cuenta aspectos como: competencias generales de comunicacion, trabajo en

equipo, liderazgo, etc. y en competencias mas especificas de ingenierfa como la de resolver problemas
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de la practica ingenieril o aplicar los conocimientos teéricos a situaciones reales. Por otro lado, y como
una alternativa posible para abordar estas areas de oportunidad, se plantea la educaciéon basada en
competencias, que, a pesar de su diversidad conceptual, aborda precisamente algunos de los aspectos
detectados como posibles a mejorar en ingenierfa. Esta es la razon, por la que muchas instituciones
formadoras de ingenieros, asi como agencias nacionales e internacionales han transitado desde el

curriculum tradicional por objetivos hacia cutticulos basado en competencias.

5.4.1. El modelo CDIO (Concebir, Disefiar, Implementar y Operar)

El objetivo de la formaciéon en ingenierfa es desarrollar distintas habilidades en el dmbito de la ingenieria
con un profundo conocimiento de los fundamentos técnicos. Es una tarea continua de los educadores
en ingenierfa la de enriquecer y mejorar la calidad y la naturaleza de la formacién de pregrado, para
cumplir con este objetivo. En los dltimos 25 afios, la industria, el gobierno y los programas universitarios
detectaron la necesidad de reformar la educaciéon en ingenierfa, usualmente sefialando los resultados
deseados en términos de los atributos que se querfan del egresado de las carreras de ingenieria (Crawley,
2007). La aproximacion CDIO o iniciativa internacional (Conceive, Design, Implement, Operate) es una

reforma para que la formacion en ingenierfa cumpla con esta necesidad subyacente.

Las siglas CDIO (Conceiving- Designing- Implementing- Operating) fueron concebidas en el
Massachusetts Institute of Technology (MIT)(http://web.mit.edu) a fines de la década de los 1990. En
2000 -con financiamiento de la Wallenberg Foundation - Chalmers Institute of Technology, Linképing
University y Royal Institute of Technology, todos de Suecia, colaboraron con MIT para formar la
Iniciativa CDIO. Se Identifican las funciones que realizan los ingenieros en el desarrollo de sistemas y
productos. Los objetivos de la Iniciativa CDIO son formar ingenieros que sean capaces de dominar en
profundidad los fundamentos de sus respectivas disciplinas, liderar la creacién y operacién de nuevos
productos y sistemas y comprender la importancia y el impacto estratégico de la investigacion y el
desarrollo tecnoldgico en la sociedad. El lema de la iniciativa es que cada ingeniero graduado debe ser
capaz de concebir, disefiar, implementar y operar sistemas complejos de alto valor afladido en un entorno

moderno y de trabajo en equipo.

En el afio 2000, es cuando se detecta la distancia existente entre el perfil de salida de sus ingenieros y las
necesidades de la industria. Dado que este era un problema que afectaba a todos los estudios de ingenieria
en todo el mundo, desde el principio se cre6 un grupo de trabajo internacional, liderado por Edward F.
Crawley, que se inici6 con las universidades suecas de Chalmers, Linképing y KTH, ya que éstas
disponian de financiacién especifica para llevar a cabo un estudio y un programa de mejora sobre esta
problematica. A partir de cuestionarios y entrevistas con los agentes externos (empresas, ex-estudiantes

y agencias de acreditacién), en 2001 se publica la primera versién de la lista de competencias mas
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exhaustiva que se conoce en el ambito de la ingenieria, el CDIO Syllabus (Crawley, 2001) y en 2004 un
conjunto de 12 estandares para imbricar las competencias en los programas formativos de forma efectiva

(CDIO, 2004).

Los estandares de CDIO se usaron en 2005 como modelo de referencia en una evaluacién de los
programas educativos en Suecia llevada a cabo por la Agencia Nacional Sueca de Educacién Superior
(Malmgqpvist et al., 2005). A continuacion, se abri6 la iniciativa a la colaboracién internacional. La lista de
mas de 80 instituciones colaboradoras en distintos grados aumenta cada afio, gracias a que la iniciativa,
lejos de instituir una doctrina férrea, proporciona un catilogo abierto de herramientas que cada centro
adapta a sus necesidades. Lo tnico que se pide es un compromiso de participacién activa en los foros,
reuniones y congresos y el intercambio de experiencias y resultados. Las contribuciones revisadas se

hacen publicas en la pagina web de la iniciativa.

En 2007 se publicé un libro (Crawley et al., 2007) que recoge una descripcién del origen de la iniciativa,
su desarrollo y las herramientas para la implementaciéon del modelo en un plan de estudios. Se esta
ultimando una segunda edicién revisada del mismo. El CDIO Syllabus ha sido revisado y ampliado en

2011, incrementando sus contenidos en liderazgo, emprendeduria e innovacién. (Bragés, R. 2012).

5.4.2. El concepto CDIO (Concebir- Disefiar - Implementar- Operar)

Los ingenieros modernos lideran o estin involucrados en todas las fases del ciclo de vida de los
productos, procesos y sistemas, como se muestra en la Tabla n°1. Esto quiere decir que ellos Conciben,
Disefian, Implementan y Operan. La fase de Concebir incluye definir las necesidades del cliente,
considerar la tecnologfa, las estrategias empresariales, las regulaciones, el desarrollo conceptual y técnico,
y el plan de negocios. La segunda fase, Disefiar, se enfoca en la creacién del diseflo, que son, los planes,
dibujos y algoritmos que describen qué proceso, producto o sistema va a ser implementado. La fase de
Implementar se refiere a la transformacién del disefio en un producto, incluyendo la realizacién del
hardware, el codigo del software, las pruebas y la validacién. La fase final, Operar, usa el producto, el
proceso o el sistema implementado para que ofrezca el valor previsto, esto incluye el mantenimiento,

evolucién, reciclaje y retiro del sistema.

Estos cuatro términos y las actividades y logros de las cuatro fases, fueron escogidos porque son
aplicables a un amplio rango de disciplinas de ingenierfa. La secuencia no esta estrictamente implicita en
la tabla 11. Por ejemplo, en los modelos de desarrollo de producto en espiral, hay una gran cantidad de
iteracion entre estas tareas. Sin embargo, como quiera que sea la secuencia, las tareas se completan en la
mayoria de los desarrollos exitosos de producto, desde los procesos basicos realizados por ingenieros

para construir procesos, productos y sistemas que buscan satisfacer las necesidades de la sociedad.
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Tabla 11. Concebir- Disefiar — Implementar- Operar como Modelo de Ciclo de Vida de los Productos, Procesos, Proyectos o Sistemas. CDIO (2004)

Concebir Disefiar Implementar Operar
. Disefio Disefio Disefio Creacion d¢ Integracion de S o
Mision o . Soporte del ciclo vital Evolucién
conceptual preliminar detallado elementos sistemas y pruebas

e Estrategia de
negocios

e [Listrategia
tecnologica

e Necesidades del

cliente

e Objetivos, metas
e Competencia

e Plan del programa

e Plan de negocios

e Requerimientos
e TFunciones
e Conceptos
e Tecnologia

e Arquitectura

Plan de plataforma

e Posicionamiento
en el mercado

e Regulaciones

e Plan de
Proveedores

e Compromisos

e Asignacion de
requerimientos

e Modelo de
desarrollo

e Sistemas de
analisis
e Sistema de

descomposicién

e Especificaciones
de interfaz

e Disefio de
elementos

o Verificacion
de los requerimientos|

o Anilisis de fallas y
contingencias

e Validacion del
disefio

e Manufactura del
hardware

o (Codificacion del
software

e Aprovisionamient
o

e Pruebas a los
elementos

e Refinamiento de
los elementos

e Integracion de
sistemas

e Pruebas de los
sistemas

e Refinamiento
o (Certificacion
e Implementacion

e Entrega

e Ventas y distribucién
e Operaciones

e Logistica

e Apoyo al consumidor

e Mantenimiento y
reparacion

e Reciclaje

e Mejoramiento

e Mejoras del
sistema

e Expansion de los
productos

e Retiro
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5.4.3. Los estandares CDIO y el listado de competencias (Syllabus)

Los estandares de la iniciativa CDIO son un conjunto de buenas practicas cuya adopcién facilita el
redisefio y la mejora continua de los planes de estudio en ingenierfa. Se construyé una propuesta
integrada para identificar en los programas las necesidades de aprendizaje de los estudiantes, y se elaboré
una secuencia de experiencias de aprendizaje que cumpla con esas necesidades. Estos dos elementos se
capturan en un marco de mejores practicas, que consiste en el Syllabus CDIO vy los Estandares CDIO.

Los resultados especificos de aprendizaje son codificados en el Syllabus CDIO. El Syllabus es un
conjunto racional, relevante y consistente de habilidades pata un ingeniero. Este fue desarrollado a partir

de la evaluacion de necesidades y los documentos fuente, y pasé por un proceso de revision y aprobacion

por pares.
1. El contexto
2. Resultados de Aprendizaje
3. Curriculo Integrado
4. Introduccién a la Ingenieria
5. Experiencias de disefio e Implementacion
6. Areas de trabajo de Ingenierfa
7. Experiencias de Aprendizaje Integradas
8. Aprendizaje Activo
9. Mejora en la Competencia de las Habilidades Docentes
10. Mejora en la Competencia de Ensefianza de Profesores
11. Evaluacién del Aprendizaje
12. Evaluacién del Programa

Los estandares pueden agruparse en seis lineas que se corresponden con los distintos estandares:
1. Filosofia del programa (std. 1)
Desarrollo de los planes de estudio (std. 2, 3 y 4)

Actividades y espacios de trabajo para disefio e implementacion (std. 5y 6)

2
3
4. M¢étodos de ensefianza y aprendizaje (std. 7 y 8)
5 Desarrollo del profesorado (std. 9 y 10)

6

Evaluacién y mejora continua (std. 11 y 12).

En la tabla 12, se presenta la descripcion de cada Estandar CDIO:
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Tabla 12. Descripcién de cada Estandar CDIO

Estandares Titulo y descripcion

CDIO
1 CDIO como contexto

La adopcién del principio de que el ciclo de vida de desarrollo y de despliegue de

productos, procesos y sistemas - Concebir, Disefiar, Implementar y operar - es el

contexto para la educacién en ingenierfa.

2 Resultados de Aprendizaje

Resultados de aprendizaje especificos y detallados para las habilidades personales e

interpersonales, las habilidades de construccién de productos, procesos y sistemas,

asi como los conocimientos disciplinarios, de conformidad con los objetivos del

programa y validados por las partes interesadas.

3 Curriculo Integrado

Un plan de estudios disefiado a partir de cursos disciplinarios, con un plan explicito

para integrar las habilidades personales e interpersonales, y las habilidades de

construccion de productos, procesos y sistemas.

4 Introduccién a la Ingenieria

Un curso de introduccién que propotciona el marco de referencia pata la practica de

la ingenierfa en la construcciéon de productos, procesos y sistemas, e introduce

habilidades personales e interpersonales esenciales.

5 Experiencias de disefio e Implementacion

Un curriculo que incluye dos o mas experiencias de disefio e implementacion,

incluyendo una de nivel bédsico y una de nivel avanzado.

6 Areas de trabajo de Ingenieria

Areas de trabajo y laboratorios de ingenierfa para apoyar y fomentar el aprendizaje

practico de la construccién de productos, procesos y sistemas, conocimientos

disciplinarios y el aprendizaje social.

7 Experiencias de Aprendizaje Integradas

Experiencias de aprendizaje integradas que conducen a la adquisicién de los

conocimientos disciplinarios, as{ como a las habilidades personales e interpersonales,

y de construccion de productos, procesos y sistemas.

8 Aprendizaje Activo

La ensefianza y el aprendizaje apoyado en métodos activos de aprendizaje basados

en experiencias.

9 Mejora en la Competencia de las Habilidades Docentes

Acciones que mejoran la competencia docente en las habilidades personales e

interpersonales, y en las habilidades de construccién de productos, procesos y

sistemas.

10 Mejora en la Competencia de Ensefianza de Profesores

Acciones que mejoran la competencia docente, en el suministro de experiencias de

aprendizaje integradas, en el uso de métodos de aprendizaje activo basad en

experiencias y en la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes.

1 Evaluacion del Aprendizaje

Evaluacion del aprendizaje del estudiante en habilidades personales e interpersonales
y de construccién de productos, procesos y sistemas, asi como de los conocimientos
disciplinarios.

12 Evaluacién del programa

Un sistema que evalGe los programas contra los doce estandares y proporcione
retroalimentaciéon a estudiantes, profesores y otros interesados, para efectos del
mejoramiento contino.

Respecto de las competencias docentes en el modelo CDIO, los estandares 9 y 10 sefialan la necesidad
de formar al profesorado para la adquisicién de dichas competencias, de la capacidad para desarrollarlas

y de la adopcién de metodologias activas que permitan una integracioén efectiva de los contenidos y las

98| Roxana Acosta Pefia



Transferencia de la Formaciéon Docente Universitaria: un estudio en los docentes de las Facultades de
Ingenieria de la Universidad Catdlica del Norte Chile)

competencias, respectivamente, pertenecientes a las competencias especificas en el ambito del cuarto
grupo del Syllabus de CDIO, lo que implica, como minimo, el conocimiento del entorno profesional de
la ingenietia, de los métodos de disefio y fabricacién y de sus implicaciones econémicas, sociales y

medioambientales.
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6.1 El proyecto “Reinventando las Ingenierias de Ia UCN”, de la Facultades de
Ingenieria de la Universidad Catélica del Norte (UCN) de Antofagasta, Chile.

La Universidad Catolica del Norte (UCN), tiene 60 afios de vida, es una Instituciéon de Derecho Pablico
y estd inserta en el grupo de universidades de avanzada del Sistema Nacional de Educacién Superior,
regida en sus supremas instancias por la iglesia catolica. Esta Institucién, nacida por iniciativa de un
grupo de sacerdotes de la Compatfifa de Jesus, y de su benefactora la Sra. Berta Gonzalez de Astorga,
inici6 formalmente sus funciones el 31 de mayo de 1956, siendo a octava universidad que se fundé en

Chile y la tercera de vocacion catolica (http://www.ucn.cl).

La UCN, actualmente tiene mas de 12 mil estudiantes matriculados, distribuidos en las siguientes
facultades, institutos y escuelas en las sedes de Antofagasta: Facultad de Ciencia de Ingenierfa y
Construccion, Facultad de Ciencias, Facultad de Ciencias del Mar, Facultad de Economia y
Administracién, Facultad de Humanidades, Facultad de Ingenieria y Ciencias Geolégicas, Facultad de
Medicina, Facultad de Arquitectura, Facultad de Educacion, Facultad de Ciencias Juridicas e Instituto
Superior de Ciencias Religiosas. En Coquimbo se encuentran la Escuela de Ciencias Empresariales y la

Escuela de Ingenierfa.

Siendo cinco facultades del drea de las ingenierias que tiene la UCN, uno de los lineamientos
fundamentales de la gestion de las Facultades y Escuelas de Ingenieria de la UCN es mejorar de manera
continua la calidad de la formacién de los ingenieros. Aun cuando se han logrado mejoras incrementales
en los indicadores relacionados con la profesionalizaciéon docente y la innovacién de metodologias
docentes y con ello el mejoramiento de los resultados en términos de niveles de retencién de estudiantes,
duracién efectiva de las carreras y de su empleabilidad, existe una brecha importante entre los resultados
esperados y los realmente alcanzados. De acuerdo al diagnéstico o analisis para el proyecto de
mejoramiento institucional realizado por las facultades de ingenieria, los programas de formaciéon de
ingenieros a nivel nacional requieren estar alineados con estindares internacionales de duracién
razonable y que sean aplicados con altos grados de efectividad y eficiencia. Por esta razén, surge el desafio
de disefar planes de estudio para las ingenierfas basados en competencias, conceptualizados
modularmente, cuyas cargas scan estandarizadas mediante el Sistema de Crédito Transferible para
permitir mayor movilidad interna y externa, con duraciones acotadas que consideren salidas intermedias,
articuladas con el postgrado. Esta propuesta para las ingenierfas de la UCN, integraria los lineamientos

propuestos por CDIO (Conceiving, Designing, Implementing and Operating) en un meta-curticulo.

Los bajos resultados en términos de efectividad y eficiencia de los actuales procesos formativos en las
ingenierfas, unida a la preparacion insuficiente para incorporar nuevas metodologias de ensefianza de un
numero importante de académicos y a la escasa medicién del impacto de las innovaciones, plantean

como desafios la instalacién de un sistema de gestion de calidad para la docencia de pregrado y la
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profesionalizacién de la actividad docente. Por otro lado, los estudiantes entrantes exhiben importantes
carencias respecto a las competencias de entrada necesarias para desenvolverse en el mundo
universitario, lo que lleva a la necesidad de implementar nivelaciones efectivas en los primeros afios, que
no sélo mejoren la retencién y el avance académico, sino que también eleven el rendimiento y el nivel
de desarrollo de competencias de los estudiantes. La vinculacién con los egresados aparece como un
punto débil en el diagnéstico realizado, siendo éstos una fuente importante de retroalimentacién pata la
actualizacion continua del curriculo. El desarrollo de un programa de vinculacién con egresados debe
por lo tanto ha de integrarse a los esfuerzos que incluyen la vinculacién con empresas e instituciones.
como parte de los antecedentes que se han considerado en la formulacién de este proyecto, es importante
destacar la necesidad de implementacién la gestion del cambio, la modernizacion del curriculo y de los

métodos de ensefanza.

Por lo anterior, y para responder efectiva y eficientemente a las demandas actuales y futuras de la
sociedad, emerge el proyecto “Reimventando las Ingenierias de la UCN”, un Plan de Mejoramiento
Institucional (PMI), en el ambito de armonizacion curricular: redisefiar los curriculos de todas las carreras
de ingenieria de base cientifica y tecnoldgica, involucrando a un total aproximado de 3669 estudiantes y
123 académicos de las facultades de Ingenierfa. Las facultades involucradas en el proyecto son: Facultad
de Ingenierfa y Ciencias Geoldgicas, Facultad de Ciencias de Ingenierfa y Construccion, Facultad de
Ciencias, Escuela de Prevencién de Riesgos y Medio Ambiente, pertenecientes a las sedes en la ciudad
de Coquimbo y Antofagasta. La duracién estimada fue de36 meses, a partir del afio 2013, considerando
los siguientes cuatro lineamientos:

a) Adoptar el estindar CDIO (Conceiving- Designing- Implementing- Operating) como referente
para el disefio curricular en dos fases: meta curriculo y el disefio detallado que permitira
completar los curriculos afladiendo los conocimientos y competencias propias de cada
especialidad.

b) Los programas de ingenieria de base cientifica se estructuraran en trescientos créditos SCT.

¢) Los estudiantes podran optar a una salida intermedia conducente a un titulo de ingeniero de
base tecnolégica.

d) El disefio de las carreras se basa en médulos y esta orientado al desarrollo de competencias

concordantes con las necesidades del entorno regional.

Para complementar el trabajo del redisefio curricular, se proponen tres areas de intervencion:

1. Instalar un sistema de gestién de calidad enfocado a la mejora continua de los procesos
subyacentes a las actividades de formacién de pregrado en ingenieria y, al mismo tiempo, buscar
la optimizacién de los recursos mediante la adopcion de las mejores practicas de gestion
reconocidas internacionalmente. Este sistema de gestion permitiria fortalecer las competencias

técnicas y de gestion del cuerpo académico en funcién del nuevo disefio curricular, potenciando
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las habilidades docentes, la movilidad académica y la capacidad para generar y difundir
conocimiento.

Implementar un sistema de nivelacién de competencias académicas y habilidades
socioemocionales para los estudiantes de primer afio de ingenierfa, con la finalidad de mejorar
los niveles de retencién, logros de aprendizaje y egreso oportuno.

Acrecentar la vinculacién de las carreras de ingenierfa con el entorno regional, nacional e
internacional. Esto permitirfa, por un lado, acercar las actividades docentes a las principales
actividades econdémicas del quehacer regional y fomentar la integracién y movilidad estudiantil
con universidades nacionales y extranjeras, y por otro, instaurar una modalidad de ingreso
complementaria a la Prueba de Seleccion Universitaria para las universidades chilenas(PSU) que
consiste en un programa de desarrollo de competencias para la vida universitaria dirigido a

estudiantes de tercero y cuarto de enseflanza media mas desfavorecidos académicamente.

El objetivo general del proyecto es formar ingenieros que respondan de manera efectiva a las exigencias

del siglo XXI, fortaleciendo las capacidades técnicas y organizacionales de la Universidad Catdlica del

Norte, mediante una reforma profunda del curriculo, metodologias de aprendizaje, sistemas de admisién

y promocion de estudiantes. Todo ello con el propésito de generar una oferta educativa mas eficaz, en

términos de la pertinencia de las competencias desarrolladas y, al mismo tiempo, mas eficiente con

respecto al tiempo requerido para obtener el titulo de ingeniero de la UCN (PMI UCN, 1204). Como

objetivos especificos se declaran los siguientes:

1.

Generar una estructura curricular para formar ingenieros de la Universidad Catélica del Norte,
basada en competencias, pertinente con las necesidades de la sociedad, articulada a través de
médulos con salidas e ingresos intermedios bajo estandares internacionales con un maximo de
300 créditos.

Fortalecer la formacién de pregrado de ingenieria y el buen uso de los recursos humanos y
materiales disponibles, mediante el uso de un sistema de gestién de calidad que permita la
mejora continua de los procesos académicos en las ingenierfas, el aseguramiento en forma
efectiva de los cambios propuestos y la satisfacciéon de las necesidades de los estudiantes,
egresados y empleadores.

Mejorar la retencién y la titulacién oportuna a través de la implementacién de un sistema de
nivelaciéon de competencias académicas y habilidades socioemocionales para los estudiantes de
primeros afios de ingenierfa.

Fortalecer la vinculacién de las carreras de ingenierfas con distintos entes de su entorno, como
la industria minera y de servicio, universidades nacionales, extranjeras, y egresados, as{ como
también desarrollar el talento académico en los estudiantes de educacion media mas
desfavorecidos académicamente, especialmente en los ambitos de lenguaje, matematica,

ciencias y competencias socioemocionales.
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En funcién de la mejora del desatrollo docente, los hitos del objetivo especifico N°2 son:

Tabla 13. Hitos del objetivo especifico N°2. (PMI UCN, 1204)

Desctipcion del Hito Afio 1 Afio 2 Afio 3 Medios de
verificaciéon
Centro de innovacién activo X Acta de constitucion del
Centro de innovacion
Metodologias seleccionadas Reporte del Equipo
X ejecutivo en coordinacion
con CIMET
Planes de  capacitacion X Planes de capacitacion
docentes disefiados docente de los académicos
Revision de planes de X X
capacitacion Reporte de resultados
Disefio de curriculos Reporte del Equipo
articulados con X X ejecutivo del proyecto en
metodologias coordinaciéon con CIMET
Perfeccionamiento de Certificacién de
académicos en metodologfas X X X perfeccionamiento del
y evaluacion académico
Académicos capacitados a Certificados de
través de cursos y/o X X académicos/ Certificado de
pasantias en inglés la estadia de especializacién
Seleccion del modelo de Informe de analisis de
gestion de calidad modelo
Constitucion de la estructura X
organizacional del sistema Acta de constitucién
Reglamento para el
desempefio docente X Reglamento validado por la
implementado VRA
Levantamiento de procesos X Manual de Procedimientos
e indicadores estratégicos ¢ indicadores
X Planes de mejora por
Planes de mejora definidos carrera

Las estrategias disefladas para el objetivo especifico N° 2, son:

1. Asegurar la gestién de los procesos docentes de ingenierfa a través de la implementacién de un
sistema de gestion de calidad que mejore continuamente sus procesos.

2. Gestionar la aplicacién de metodologias especificas de ensefianza y evaluacién para la formacién
de ingenieros a través de la creacién de un centro de innovacién docente de las ingenierias
(CIDIN).

3. Profesionalizar la docencia a través de la evaluacion y capacitacion de los docentes a cargo de la
formacién en ingenierfa

4. Promover una planta docente bilinglie con énfasis en el idioma inglés, para desarrollar

actividades docentes en un segundo idioma.

Para las estrategias 2 y 3, relacionadas con mejoras en las competencias docentes, se plantean las

siguientes actividades:
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2.2. Gestionar la aplicacién de metodologias especificas de enseflanza y evaluacion para la formaciéon de
ingenieros a través de la creacién de un centro de innovacion docente de las ingenierfas (CIDIN)
2.2.1. Contratacién de especialistas en educacion en ingenieria (director del centro).
2.2.2. Definicién e implementacién de estructura organizacional de un centro de innovacién
docente para las ingenierias
2.2.3. Validacién de metodologias activas definidas por el MECE 0704 en coordinaciéon con el
CIMET
2.2.4. Validacién Proyecto MECESUP 1108 y 1109
2.2.5. Aplicacion de metodologias exitosas utilizadas en los MECESUP 1108 y 1109 a carreras
de ingenieria
2.2.6. Licitacién y ejecucién del programa de perfeccionamiento en metodologia y evaluacién
(Con LASPAU20 y otras instituciones a evaluar)
2.2.7. Analisis, evaluacion y proyeccion de las metodologias a aplicar en el redisefio curricular de
cada especialidad
2.2.8. Generacién de informe de curriculos articulados con metodologifas y sistemas de
evaluacién
2.3. Profesionalizar la docencia a través de la evaluacién y capacitacién de los docentes a cargo de la
formacién en ingenierfa
2.3.1. Licitacién e implementacion de asesorias especializadas para el disefio de un diccionario
de competencias docentes para ingenierfa
2.3.2. Disefio e implementacién de evaluacion del docente (360°)
2.3.3. Disefio de plan individual de perfeccionamiento en metodologias de aprendizaje y
evaluacién articulado con el resultado de la actividad
2.3.4. Implementacién del plan de capacitacidon con asesorias internas e internacionales
2.3.5. Implementacién de coaching para los profesores de asignaturas complejas.
2.3.6. Modificacién del reglamento de evaluacién del desempefio docente
2.3.7. Adaptacion de la infraestructura fisica acorde con las metodologias propuestas 2.3.8.

Evaluacién de los planes de perfeccionamiento

De acuerdo a estos antecedentes, es posible destacar dos hechos relevantes, que tienen un impacto en la
forma de operacionalizar el proyecto de mejoramiento a nivel de competencias docentes. Por un lado,
como se indica en las acciones de la estrategia 2: Gestionar la aplicacion de metodologias especificas de ensenianza
Y evaluacion para la formacion de ingenieros a través de la creacion de un centro de innovacion docente de las ingenierias, se
crea la unidad especializada encargada de planificar, organizar, ejecutar y evaluar todas las actividades
relacionadas con el fortalecimiento de las competencias docentes del profesorado de las facultades de
ingenierfas, la Unidad de Innovacién Docente de las Ingenierfas (UIDIN), cuyo objetivo principal es

fortalecer la calidad del proceso de ensefianza aprendizaje de los estudiantes de ingenieria de la UCN,
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mediante el apoyo a la profesionalizacion de las competencias en la docencia y las habilidades genéricas
de los académicos. Por otro lado, como se sefiala en las acciones de la estrategia 3: Profesionalizar la docencia
a través de la evaluacion y capacitacion de los docentes a cargo de la formacion en ingenieria, se disefia el diccionario
de competencias docentes para las ingenierfas, que en concordancia con los postulados del proyecto
educativo de la UCN, es fruto del analisis y reflexién acerca de la necesidad de reformar los planes
curriculares y metodologias de ensefianza-aprendizaje en las facultades de Ingenierfa. Este diccionario es

la base conceptual y practica para el disefio del programa de formacién docente.

6.1.1. Diccionario de competencias docentes para las carreras de ingenierias de la UCN

Las competencias definidas por el equipo de trabajo de la UIDIN, estin orientadas a desarrollar las
habilidades personales, sociales y metodolégicas de los docentes de Ingenierfas. El objetivo general es
Disefiar un Diccionario de Competencias que permita definir un sistema de diagnéstico de la practica
docente para establecer las necesidades de capacitacion. Como objetivos especificos se sefialan:

- Conocer sistemas y herramientas para la evaluacién docente del profesorado.

- Diseflar un diccionario de competencias que permita el uso de un lenguaje comun, compartido y

univoco.
- Diseflar una estrategia comunicacional para socializar las competencias docentes y el proceso de

elaboracién de los planes de capacitacién.

Respecto de la metodologia llevada a cabo, en primer lugar, se contd con la asesorfa y capacitacioén del
de un profesor experto de la Universidad de Deusto, quien trabajé con los docentes encargados de este
objetivo. La metodologia llevada a cabo fue la deteccién de necesidades de capacitacion a través de la
evaluacién en 360° a través de una pauta de evaluacion se realiza un diagnoéstico de las competencias
docentes en cada académico. Esta evaluacién fue realizada por diferentes estamentos, con el propésito
de combinar respuestas de fuentes diferentes: autoevaluacion, estudiantes, pares y jefe de departamento.
Todos los agentes implicados en la docencia de un profesor tuvieron la oportunidad de mostrar su
percepcién sobre el desempefio en las distintas competencias docentes. Igualmente, el propio docente
tuvo la oportunidad de autoevaluarse, y posteriormente contrastar su percepcién con la que los demas
tienen de su quehacer profesional. Cada agente, valoraria los elementos de la competencia que estén en

posicién de evaluar, por su posibilidad de observacién o de trabajo conjunto con el docente.

Se plantean siete competencias docentes: Planificacion, Gestion del aprendizaje, Evaluacion, Innovacion
docente, Comunicacién interpersonal, Trabajo en equipo y Compromiso ético e institucional. Para cada
competencia se describe su definicion, los criterios e indicadores. La tabla 14 resume las competencias y

sus respectivos criterios.
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Tabla 14. Competencias docentes para las carreras de Ingenieria de la UCN vy sus respectivos criterios.

Elaboracién propia

propésitos, competencias (especificas y genéricas), las
unidades  tematicas, resultados de  aprendizaje,
orientaciones metodoldgicas, criterios de evaluacion y su
estimacion temporal de las diferentes actividades.

Competencias Criterios
1. Planificaciéon Criterio 1.1: Planifica las unidades de su programa
Planificar la actividad curricular describiendo los | en coherencia con los resultados de aprendizaje

declarados.

Criterio 1.2: Disefia experiencias y/o actividades de
aprendizaje de acuerdo a los créditos asignados
(presenciales y auténomos) centradas en el
aprendizaje de los estudiantes con orientaciones
para su desarrollo.

Criterio 1.3: Genera criterios de evaluaciéon para
medir los resultados de aprendizaje esperados.
Criterio 1.4: Contextualiza el aprendizaje de cada
una de las unidades en el ambito personal,
profesional y vital de los estudiantes.

2. Gestion del aprendizaje

Organizar un sistema de aprendizaje significativo de los
estudiantes integrando y el estudio auténomo de las
actividades dentro y fuera del aula, sefialando las
metodologias, técnicas y/o procedimientos y su
estimacion de tiempo y tecutrsos requeridos.

Criterio 2.1: Integra el estudio auténomo en las
actividades dentro y fuera del aula.

Criterio 2.2: Promueve el estudio auténomo y
significativo dentro y fuera de clase.

Criterio 2.3: Describe e instruye sobre las
metodologias, técnicas y/o procedimientos y su
estimacion de tiempo y recursos requeridos.
Criterio 2.4: Manifiesta una visién positiva del
potencial de sus estudiantes.

3. Evaluacion

Realizar un seguimiento, retroalimentacion y evaluacién
de los resultados de aprendizajes adquiridos, favoreciendo
la autorregulacion del estudiante y la mejora de su propio
proceso formativo.

Criterio 3.1: Disefia Instrumentos para el proceso
evaluativo de acuerdo a resultados de aprendizaje
esperados.

Criterio 3.2: Retroalimenta al estudiante para que
sea consciente de sus fortalezas y debilidades,
tomando las medidas pertinentes.

Criterio 3.3: Analiza los resultados obtenidos para
la toma de decisiones orientadas a lograr un
aprendizaje significativo.

4. Innovacion docente

Crear o modificar procesos con la intencion de optimizar
el aprendizaje utilizando
reflexionando criticamente sobre la revisién del proceso y
resultado obtenido, orientado a mejorar su desempefio
docente.

recursos y tecnologias;

Criterio 4.1: Analiza su propio desempefio para
detectar fortalezas y debilidades.

Criterio 4.2: Genera alternativas metodolégicas
con el fin de mejorar el desempefio docente.
Criterio 4.3: Disefia recursos didacticos y utiliza
TIC para potenciar el proceso A-E.

Criterio 4.4: Evalia y mide los resultados
obtenidos a partir de los cambios implementados.

5. Comunicacioén interpersonal

Interactuar y mantener una relacién positiva y una
comunicacién clara y asertiva con los estudiantes y pares,
basada en una escucha empitica.

Criterio 5.1: Establece relaciones de comunicacion
positivas y propositivas con sus estudiantes y pares.
Criterio  5.2: Manifiesta asertividad en la
comunicacién con estudiantes y pares.

Criterio 5.3: Se comunica de forma empatica con
los demas, tendiendo a un didlogo constructivo.

6.Trabajo en equipo

Integrarse y colaborar de forma activa y comprometida en
la consecucion de objetivos comunes con otras personas,
areas y organizaciones, pudiendo ejercer funciones de
liderazgo y orientando a sus estudiantes en esta misma
direccion.

Criterio  6.1: Colabora de forma activa vy
comprometida en la consecuciéon de objetivos
comunes.

Criterio 6.2: Se integra en equipos de trabajo inter
y multidisciplinarios en 4reas y organizaciones
contribuyendo con sus aportaciones.

Criterio 6.3: Ejerce funciones de liderazgo en
alguno de los equipos que integra.

Criterio 6.4: Orienta a sus estudiantes para que
actuen de forma activa y comprometida en la
consecucioén de objetivos comunes.
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7.Compromiso ético e institucional Criterio 7.1: Pone en practica los principios éticos
Desempenar la actividad docente segun principios éticos | y valores declarados en la misién y vision de la
y valores orientados a contribuir a la misién y visién de la | UCN.

UCN en un marco de respeto por la dignidad de las | Criterio 7.2: Manifiesta y promueve el respeto por
personas, diversidad cultural, diferencia de género y | la dignidad y diversidad cultural de las personas.
responsabilidad social. Criterio 7.3: Desarrolla o promueve de manera
participativa la responsabilidad social.

6.1.2. Programa de formacion docente para las Facultades de Ingenieria de la UCN.

En funcién del diccionario de competencias docentes y para dar cumplimento a los objetivos del
proyecto “Reinventando las Ingenierias”, el equipo docente de UIDIN, disefia el programa de formacion
docente. El plan de capacitacién fue programado para desarrollarse entre los afios 2014 y 2016. Para
cada competencia docente, se plantearon objetivos generales y especificos, con un fuerte énfasis en
metodologias activas y aplicables al contexto de sus propias asignaturas. Se conté con formadores
internos, docentes de los propios departamentos y con expertos externos con expetiencia en los temas
y competencias a desarrollar. La tabla 15 presenta cada competencia, con su objetivos generales y

especificos.
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Tabla 15. Programa de capacitacién docente organizado por UIDIN (2014)

Competencia a Objetivo general de la capacitaciéon Objetivos especificos de la capacitacion
desarrollar
Planificacion Capacitar al docente en la construccién de la e Ta capacitacién debe entregar:
Planificacién didactica de una asignatura, e  Las herramientas necesarias para construir la Planificacién Didéictica o parte de ella

siguiendo un procedimiento base y generar a partir de resultados de aprendizaje de un curso.

un espacio de reflexioén acerca del proceso de S - . . . N s
p b e Un espacio e impulso de reflexién sobre la importancia de la Planificacién Diddctica

planificacion. como un proceso formal y explicito.
e Un espacio para resaltar el rol del docente en el mejoramiento continuo de la
docencia y su responsabilidad ética con los estudiantes y otros actores.

Gestion del aprendizaje | Promover el perfeccionamiento docente en el e  DPresentar las potencialidades de la plataforma Educ@ a nivel basico y avanzado,
uso de herramientas para desarrollar el permitiendo hacer un uso adecuado e intencionado de estas, en un contexto
trabajo auténomo y significativo de los pedagégico.
estudiantes dentro y fuera del aula. e Acceder a informacion cientifica con eficiencia, evaluandola e incorporandola a su

propia base de conocimiento; asi también clasificando, almacenando, manejo y uso
critico de la informacion recopilada o generada.

e Reconocer y aprender el potencial de Prezi como herramienta para realizar
presentaciones en aula.

e Manejar las aplicaciones del software Ms. Word, tales como tablas, plantillas, graficos
y macros. Procesar datos en una Planilla Electrénica. Procesar la informacién
haciendo uso de las multiples herramientas bésicas y avanzadas.

e  Capacitar en el uso y manejo del software Microsoft PowerPoint que le permitan
desarrollar en el computador presentaciones mediante la generacién y uso de

diapositivas digitales.

Roxana Acosta Pefia 109



Capitulo 6: El provecto “Reinventando las Ingenierfas en la UCN” v su programa de formacién

Explicar la utilidad de las herramientas disponibles en la Plataforma Google Apps —
UCN, versién académica, uso de las Herramientas: Correo Electronico Corporativo
GMAIL-UCN, calendario corporativo GOOGLE CALENDAR -UCN,
documentos compartidos GOOGLE DRIVE- UCN, Sitios Web GOOGLE
SITES — UCN, sincronizacion de Informacion con la nube GOOGLE APPS —
UCN.

Reflexionar sobre aspectos éticos del desempefio de la competencia.

Comprender la problematica econémica, legal y social que rodea el uso de la

informacion.

Evaluacién

Capacitar a los docentes que dictan
asignaturas a las carreras de ingenietfa, en
Evaluacion de tal manera, que puedan
realizar un seguimiento, retroalimentaciéon y
evaluacién de los resultados de aprendizajes
adquiridos favoreciendo la autorregulacion
del estudiante universitario y la mejora de su

propio proceso formativo.

Comprender la definicién, caracteristicas y fases de la evaluacion de los aprendizajes
de los estudiantes universitarios.

Comprender la vinculacién de la evaluacién de los aprendizajes con los objetivos y
contenidos curriculares, asi como con las competencias que se desean promover.
Valorar la importancia de aplicar diversos instrumentos de evaluaciéon del
aprendizaje en funcién de la finalidad y objeto de evaluacion.

Internalizar una actitud positiva hacia la evaluacién formativa de los aprendizajes.
Comprender las consecuencias de los enfoques por competencias en el trabajo
docente y, en especial, en la evaluacién.

Internalizar los aspectos de la responsabilidad ética con los estudiantes en el proceso

de evaluacion didactica.

Innovacion docente

Potenciar en los profesores las habilidades
para obtener un aprendizaje significativo de
sus estudiantes, a través de metodologfas

activas.

Dar a conocer el manejo del software operacional de una sala TEAL.

Capacitar a los docentes en disefio de experimentos integrados para dotar de

contexto el contenido de las materias.
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e  Capacitar al docente en el aprendizaje colaborativo y la enseflanza entre pares en los

estudiantes.

e  Explicar el manejo del software operacional y las tecleras.

e Dar a conocer la realidad virtual/aumentada como herramienta para mejorar los
resultados de aprendizaje y desarrollo de competencias practicas, en los estudiantes.

e  Capacitar al docente en Robética como herramienta para la comprensiéon de
conceptos de asignaturas.

e  Explicar las caracteristicas generales del Aprendizaje Orientado a Proyectos.

e Dar a conocer como evaluar las implicaciones de utilizar la técnica didactica del
Aprendizaje Orientado a Proyectos.

e  Capacitar a los académicos en las caracteristicas generales del Aprendizaje Basado
en Problemas.

e  Capacitar a los docentes en el disefio de actividades de un curso con base en la
técnica didactica del Aprendizaje Basado en Problemas.

e  Capacitar a los académicos en los aspectos generales del Método de Casos.

e Disefar un plan de enseflanza donde se incorpore un caso.

e  Identificar aspectos a considerar para la escritura de un caso.

Comunicacion Fortalecer el desarrollo de la comunicacién e Apoyar el proceso de reflexion sobre el desarrollo de la comunicacion interpersonal,
interpersonal interpersonal entre los docentes de las fortalecimiento socio afectivo y crecimiento personal en los participantes.
carreras adjuntas al Convenio de Desempefio e Desarrollar en conjunto con los docentes la aplicabilidad en el contexto personal y

Reinventando las Ingenieras. socio educativo los indicadores asociados a la competencia de comunicacion

interpersonal y compromiso ético institucional.
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e  Generar un espacio de interacciéon e intercambio interpersonal que permita el

fortalecimiento de las redes de apoyo entre los docentes participantes.

Trabajo en equipo Mejorar los esfuerzos de coordinacion de los e  Conceptualizar los aspectos mas relevantes del trabajo en equipo.

miembros de la institucién, dando por e Diferenciar entre grupo y equipo de trabajo.

resultado un mejor desempefio del trabajo, e Aplicar las técnicas de trabajo en equipo y de motivacion laboral.

permitiendo y promoviendo la existencia de . . .
e  Aprender a organizar reuniones de trabajo eficaces.

un ambiente de trabajo armoénico a través de . . . . . . .
e  Conocer la importancia de la direccién y del estilo de liderazgo en la consecucion de
la  participacién de sus  integrantes, o i
los objetivos empresariales.
aprovechando el “desacuerdo” para buscar
o e  Conocer los mecanismos que subyacen en el cambio organizacional y la resistencia
una mejora en el desempenio, eliminando al
al cambio.
mismo tiempo las barreras comunicacionales

. ., e Ta competencia Compromiso ético se trabajara en forma transversal.
y fomentando la retroalimentacion.

Compromiso ético Se trabaja de manera transversal
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El programa de formacién contemplé diferentes capacitaciones, bajo diversas modalidades (presencial,

semipresencial, presencial con acompafamiento) y la duracién fue en funcién de las horas, se

desarrollaron cursos largos (mas de 20 horas), cursos intermedios (entre 2 y 10 horas) y cursos cortos

(menos de 4 horas). El programa de desarrollé desde marzo de 2014 a diciembre de 2016, la tabla 16

describe los cursos desarrollados, modalidad, duracidn, fecha de realizacion en funcién de cada

competencia.

Tabla 16. Caracteristicas del programa de formacién docente organizado por UIDIN (2014).
Elaboracién propia.

COMPETENCIA CURSO MODALIDAD DURACION FECHAS DE
ASOCIADA (HORAS TOTALES) REALIZACION
Planificacion Planificacion Presencial  con | Curso largo: 20 Hrs. Curso largo: julio

Didactica acompafiamiento | (Taller: 4Hrs.) 2014
(Acompafiamiento: 8 Hrs.) | Acompafiamiento y
(Monitoreo: 8 Hrs.) monitoreo: I
semestre 2014
Resultados de | Presencial Curso corto 21 agosto 2014
Aprendizaje (4 Hrs.)
Gestién del | Educa Basico Presencial Curso corto O4 agosto 2014
Aprendizaje (4 Hrs.)
Educa Avanzado | Presencial Curso corto O5 agosto 2014
(4 Hrs.)
Prezzi Presencial Curso corto O6 agosto 2014
(4 Hrs.)
Base de Datos Presencial Curso intermedio 11 agosto 2014
Biblioteca (9 Hrs.)
Microsoft  office | Presencial Curso intermedio 12 agosto 2014
Word (8 Hrs.)
Microsoft office | Presencial Curso corto 13 agosto 2014
Power point (4 Hrs.)
Evaluacion Evaluacion Semi presencial Curso largo: 60 Hrs. Curso: 03 -07 marzo
(Acompafiamien | (20 Hrs. Taller) 2014
to online) (40 Hrs. Acompafiamiento | Acompafiamiento
online) on line: marzo -julio
2014
Innovacién Salas TEAL | Presencial Curso intermedio 24-25 marzo 2014
Docente Matematicas v (12 Hrs.)
Fisica
Salas TEAL | Presencial Curso intermedio 26 marzo 2014
Fisica (8 Hrs.)
Aprendizaje SemiPresencial Curso largo: 40 Hrs. Curso0:01-04  abril
Orientado a (32 Hrs.Taller) 2014
Proyectos (8 Hrs. On line) On line: Abril vy
mayo de 2014
Aprendizaje Presencial Curso largo 05-09 mayo 2014
Basado en (40 Hrs.
Problema
Instruccién  de | Presencial Curso intermedio Julio 2014
Pares (18 Hrs.)
Realidad Virtual/ | Presencial Curso corto Julio 2014
aumentada - (3,5 Hrs.)
robética
Método de Casos | Presencial Curso largo 2- 6 marzo 2015

(40 His))

Roxana Acosta Pefia |[113




Capitulo 6:

El provecto “Reinventando las Ingenierias en la UCN” v su programa de formacion

Métodos Activos | Presencial Curso intermedio
(8 Hrs.)
Capstone Project | Presencial Curso intermedio 5-7 agosto 2014
(8 Hrs.)
AOP Presencial Curso intermedio
(8 Hrs.)
Comunicacién Comunicacién Presencial Curso intermedio 08-09 enero 2015
Interpersonal (12 Hrs))
Trabajo en | Trabajo en | Presencial Curso intermedio 08-09 enero 2015
equipo Equipo (16 Hrs.)
Transversal Principios Presencial Curso largo 10-13 marzo 2014
Bisicos de presencial: 24 Hrs.
Coaching
Formacion de Semi presencial Curso largo 09-12 junio 2014
Coaching (Tele clase) (Médulo  presencial: 24
avanzado Hrs.
On line: 3 Hrs.)

En resumen, el programa de formacién, consideré un total de 20 cursos desarrollados de manera

presencial y 2 cursos semipresencial, 5 de ellos fueron de larga duracién, 3 de corta duracién y 3 de

duracion intermedia, como se presenta en la tabla 17.

Tabla 17. Resumen programa de capacitacién, organizado por UIDIN (2014). Elaboracién propia.

Competencias docentes para las Numero de cursos y Duraciéon
Facultades de Ingenieria modalidad
Planificacién 1Presencial con | Curso largo
acompafiamiento
1Presencial Curso corto
Gestion del Aprendizaje 4Presencial Curso corto
2Presencial Curso intermedio

Evaluacion

1 Semi presencial
(Acompafiamiento online)

Curso largo

Innovacion Docente

6Presencial

Curso intermedio

3Presencial Curso largo

1Presencial Curso corto
Comunicacién Interpersonal 1Presencial Curso intermedio
Trabajo en equipo 1Presencial Curso largo
Transversal 1Presencial Curso largo
(Coaching)
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Capitulo 7: Diseno e instrumentalizacién del trabajo de campo

7.1. Disefio del estudio de campo

Tal como se menciona en el marco general, para dar cumplimiento a los objetivos, el disefio del estudio
tiene una aproximacién mixta, que, en palabras de Johnson, Onwuegbuzie y Turner (2007), implica una
sintesis intelectual y practica basada en investigaciones cualitativas y cuantitativas, ofreciendo una
interesante tercera opcion de paradigma, que a menudo proporciona resultados de investigacién de
forma mas completa, equilibrada y atil. Desde esta perspectiva, las aproximaciones metodologicas mixtas
presentan algunos beneficios como es neutralizar o eliminar sesgos de determinados métodos si se
utilizan de forma aislada; que los resultados de un método contribuyan al desarrollo de otros o que
puedan convertirse en parte de otro método o subproceso de otro (Rodriguez y Valldeoriola, 2009). Para
abordar las preguntas de investigacién, las dos formas de recopilacién de datos se integran en el analisis
de disefilo mediante la fusion y la conexién de los datos, incluyendo los momentos de la recoleccion de
datos; concurrente y secuencial (Creswell, 2014). Concretamente, se recopilan datos de naturaleza
cualitativa y cuantitativa en diferententes momentos del estudio: antes del programa de formacion, se
aplica tres cuestionarios mas una pregunta abierta; durante la formacion, se lleva a cabo una observacion
de aula; tras la formacion se aplican nuevamente tres los cuestionarios y se agrega un cuarto cuestionario,
mas una entrevista semiestructurada; finalmente, después de un afio de la la formacién se aplica una

segunda observacion de aula y un focus group.

Cobra especial importancia el “planteamiento de un disefio de método mixto para la aproximacion a
tematicas de estudio en el ambito educativo, en especial, cuando hay una evidente intencién del
investigador o investigadora para otorgar voz a los participantes y a las participantes; en ese sentido,
cuando no solo se desea la obtencion de datos numéricos, sino también se busca la vision mas intima
del participante, los datos cualitativos cobran un papel relevante” (Pereira, 2011). Es por ello que, a
través de la entrevista semiestructurada y las observaciones de aula se profundiza en los cambios de
concepciones y enfoques docentes, en los aprendizajes y desarrollo de competencia, desde propios
docentes participantes del programa de formacién. Los métodos mixtos representan un conjunto de
procesos sistematicos, empiricos y criticos de investigacioén e implican la recoleccion y el analisis de datos
cuantitativos y cualitativos, asi como su integraciéon y discusién conjunta, a su vez, implica realizar
inferencias producto de toda la informacién recabada y lograr un mayor entendimiento del fenémeno

estudiado (Hernandez Sampieri y Mendoza, 2008).

Un aspecto importante a considerar, que fundamenta a seleccién del método mixto, es que, actualmente,
la investigacién en educacion, por los diversos fenémenos de estudio, requiere cada vez mas de trabajos
multidisciplinarios, conformados por equipos investigativos con intereses y aproximaciones
metodologicas diversas, que genere la necesidad de usar disefios multimodales y combinados (Creswell,

2009).
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Segin Todd, Nerlic y McKeown (en Hernandez Sampieri y Mendoza, 2008) las ventajas de una
investigacion que posea un enfoque mixto son:

a.  Una percepcion profunda de la realidad objetiva y subjetiva del fenémeno.

b. El enfoque mixto permite investigar relaciones dinimicas e intrincadas.

c. Lacombinacién de métodos permite un entendimiento mas rapido del fenémeno.

Se utiliza un diseflo explicativo secuencial, es decir, en una primera etapa se analizan datos cuantitativos
y en una segunda fase se analizan datos cualitativos. En los disefios secuenciales, los datos recolectados
y analizados en una fase del estudio (Cuan o Cual) se utilizan para informar a la otra fase del estudio
(Cual o Cuan) (Creswell, 2009). En este sentido, se han utilizado resultados cualitativos para apoyar la

interpretacién y explicacién de los descubrimientos cuantitativos iniciales, asf como profundizar en éstos.

Es el caso de los cambios experimentados por los docentes en relaciéon a sus enfoques docentes y la
transferencia de los aprendizajes a su prictica en el aula. Es importante sefialar que el hecho de
caracterizar los casos o unidades de estudio, a través de ciertos rasgos o elementos de interés relacionados
con el planteamiento del problema (informacién obtenida a partir de los distintos instrumentos y

técnicas), sirvieron para orientar el analisis de los aspectos tedricos y practicos de interés para el estudio.

Es importante considerar que la investigacion se abordé utilizando dos tipos de estudio, un estudio
general, que considera a la muestra de 66 docentes que participan en el programa de formacién durante
el curso del afio 2014 a quienes se les realiza la aplicacién de todos los instrumentos de corte cuantitativo,
mas una pegunta abierta complementaria de uno de los cuestionarios y, por otro lado, un estudio
especifico, un estudio de casos, 10 docentes, quienes voluntariamente se comprometieron a ser
estudiados por un periodo mas extenso de tiempo. A este grupo de 10 casos, seleccionados
intencionadamente, ademds de responder a los instrumentos cuantitativos en los diferentes momentos
del estudio, se les aplica diferentes técnicas e instrumentos cualitativos, realizando un seguimiento en el
tiempo. Las razones que explican esta decision metodolégica se relacionan con responder, por un lado,
a las preguntas de investigaciéon y dar cumplimiento a los objetivos del estudio y, por otro lado, a
establecer una consonancia con las propuestas de evaluacién de la formacién docente. Diversos estudios,
resaltan la importancia de evaluar los resultados de la formacion en los aprendizajes de los docentes y su
transferencia a la practica docente, en los cuales se requiere de técnicas e instrumentos de naturaleza
complementaria, de manera que permita la obtencién y triangulaciéon de datos empiricos (Stes, 2010,

Chalmers, 2000, Postaref, 2008, Feixas et al 2013).

De acuerdo a lo anterior, el estudio general ha permitido explorar el fenémeno de los cambios en los
enfoques y concepciones docentes, antes y tras la formacién y el estudio especifico ha permitido
establecer evidencias de la profundidad de la aplicacion de los aprendizajes adquiridos, tras la formacion

y la transferencia de dichos aprendizajes de manera directa e indirecta a la practica docente.
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Concretamente, en el estudio de casos se reunen datos en diferentes momentos del estudio: a través de
una primera observacién en el aula; por medio de una entrevista semiestructurada y mediante una

segunda y dltima observacion en el aula, finalizada la formacién).

7.2. Instrumentalizacion

El proceso de obtencién de informacion esta directamente relacionado al problema, objeto de estudio y
a los objetivos de la investigacion. Sin embargo, en este proceso los procedimientos y la rigurosidad con
la que el investigador aborda el estudio, son aspectos claves de cualquier investigacion. De acuerdo a Del
Rincén, Arnal, Latorre y Sans (1995), las técnicas de recogida de informacion se clasifican en tres

categorias:

- Instrumentos: medios reales, con identidad propia que el investigador elabora con la intencién de
registrar informacioén o evaluar caracteristicas de los sujetos.

- Estrategias: técnicas de recogida de informacién que hacen referencia a procesos interactivos
entre el investigador y los investigados a fin de recopilar informacién, algunos de ellas son:
entrevistas, observacion participante o no participante, andlisis documental, etc.

- Medios andiovisuales: recursos que el investigador utiliza para registrar informacién (fotograffa,

videos, imagenes, peliculas, etc.).

Todos estos instrumentos y técnicas han de cumplir con los siguientes criterios, segun Lincoln y Guba

(en Del Rincén, Arnal, Latorre y Sans, 1995):

- criterio de veracidad: se refiere al grado de confianza que se puede depositar en los resultados de
una investigacién y en los procedimientos.

- criterio de aplicabilidad: persigue determinar la relevancia y las posibilidades que las explicaciones e
interpretaciones, como resultado de una investigacién se pueden generalizar a aplicar a otros
contextos, sujetos y otros problemas de investigacion.

- criterio de consistencia o estabilidad: se entiende como el grado en que los resultados de una
investigacion se volveran a repetir o replicar en otros contextos similares.

- criterio de neutralidad o independencias del investigador: se propone asegurar que los resultados de la
investigacion son reflejo de los sujetos estudiados y de la materia de investigaciéon y no el

producto del interés del investigador.

A través de los diferentes instrumentos y técnicas de recogida de informacion, se pretende garantizar la

calidad y cantidad de informacién necesatia para dar respuesta a los objetivos del estudio
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7.2.1. Proceso de recogida de datos

El proceso de recogida de informacioén es una etapa muy importante de la investigacion en la que se ha
de aportar la informacién necesaria para responder al problema de investigacion. Las diferentes opciones

y estrategias de recogida de datos dependen de las respuestas a las siguientes preguntas (Patton, 1990):

- ¢Qué tipo de informacion es necesatia?

- ¢Para quién es la informacién y quién hara uso de los resultados de la investigaciéon?

- ¢Quién obtendra la informacién y qué recursos son necesatios para la obtenciéon de la
informacién?

- ¢Cuando y como se obtendra la informacién?

Las respuestas a estas preguntas permitiran que se alcancen los objetivos de la investigacién con la mayor

informacién posible.

- ¢Qué tipo de informacién es necesaria?
Informacién cuantitativa y cualitativa sobre las motivaciones y expectativas docentes,
concepciones y enfoques de enseflanza, aprendizajes obtenidos y competencias adquiridas, del
profesorado, tras la formacién. Asimismo, se requiere obtener informacién sobre la aplicabilidad
de los aprendizajes y competencias en el aula y los factores que facilitan o limitan la transferencia
a la practica docente.

- ¢Para quién es la informacién y quién hara uso de los resultados de la investigacion?
La informacién es parte de esta tesis doctoral y podra hacer uso de ella la Unidad de Innovacién
Docente de las Ingenierfas de la UCN, para retroalimentar el proceso de formacién docente de
igual modo, permitird continuar una linea de investigacion en el area de la formacién y de la
evaluacion de la formacién docente.

- ¢Quién obtendra la informacién y qué recursos son necesarios para la obtenciéon de la

informacién?
La investigacion es realizada por la doctoranda con apoyo de las instituciones involucradas.

- ¢Cuando y cémo se obtendra la informacion?
Durante el afio 2014 y 2017, se realiza el trabajo de recoliacién de datos y analisis de la
informacién necesatria, a través de un enfoque mixto, en el que se aplican diferentes
instrumentos y técnicas de recogida de datos de corte cuantitativo y cualitativo en diferentes

momentos del estudio.

De acuerdo a lo anterior, en los préximos apartados se da respuesta a estas preguntas profundizando en
el estudio de campo, la aplicacién de instrumentos y técnicas de recogida de datos, el andlisis de los

resultados y las conclusiones obtenidas.
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7.2.2. Instrumentos y técnicas de recopilacion de datos
Los instrumentos y las técnicas de recogida de datos son de corte cuantitativo y cualitativo.

A. Instrumentos de recogida de datos de corte cuantitativo

Chuestionario

El cuestionario consiste en un conjunto mas o menos amplio de preguntas o cuestiones que se
consideran relevantes para las variables, objetos del estudio (Bisquerra, 2000). Es un instrumento de
indagacién muy aceptado, principalmente en investigaciones de caracter descriptivo (Bartolomé y otros,

1995).

En este estudio se utilizan cuatro cuestionarios: Cuestionario sobre la sitnacion de trabajo personal del docente;
Cuestionario sobre expectativas y motivaciones; ATI-R (Approaches to Teaching Inventory-Revised —version espariola- de
Trigwell y Prosser, 2005) y Cuestionario de Factores de transferencia de la Formacion Docente (Feixas et al., 2013a).

A continuacién, se describe cada uno:

Ciestionario sobre la situacion de trabajo personal del docente. Con el propésito de conocer la realidad y el
contexto del trabajo docente, antes de iniciar la formacién (t1) se realizaron preguntas especificas a toda
la poblacién que participa en el programa de formacién, sobre los datos de identificacién y antecedentes
del trabajo personal del docente (edad, sexo, aflos de experiencia, titulacién, etc.). La tabla 18 presenta

las preguntas del cuestionario.

Tabla 18. Preguntas cuestionario de trabajo personal. Elaboracién propia

Parte 1: SITUACION DE TRABAJO PERSONAL
Campo de conocimiento:

Por favor especifique su disciplina:
Género: Femenino __ Masculino_____
Edad:

Titulo profesional:
Postgrado:
Carrera en la que trabaja:
Estado de su carrera académica

Por favor sefiale con una cruz su estado de carrera académica:

Post Doctor(a) Doctor(a) Magister Licenciado
Estudiante de Doctorado Estudiante de Magister
Estudiante de Licenciatura Otro

Total de afios de experiencia docente en su universidad actual:
Formacién pedagdgica previa:

Si ___ No

Sila respuesta es afirmativa, por favor especifique:

Chuestionario sobre expectativas y motivaciones. Este cuestionario utilizé una adaptacion de los 5 items del breve
cuestionario de motivaciones y expectativas utilizado en el estudio de Feixas y Zellweger (2010b), con
permiso de las autoras. Contempla 5 preguntas tipo escala Lickert, con niveles de respuesta de 1 a 5, de
menor a mayor importancia, donde el 1 es de menor importancia y el 5 de mayor importancia. Se aplico

a toda la poblacion de docentes que participaron en el programa de formacién. Su finalidad fue conocer
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las expectativas y las motivaciones personales para participar en el programa y el grado en que se
presentan. La tabla 19 presenta las preguntas del cuestionario de expectativas y motivaciones (adaptado

de Feixas y Zellweger, 2010b).

Tabla 19. ftems y criterios de respuesta Cuestionario de motivaciones y expectativas. instrumentos y técnicas de
recogida de datos. Adaptado de Feixas y Zellweger, 2010b). Elaboracién propia

Criterios de respuestas

Items No es Poco Algo

importante | importante | importante

Muy

Importante .
importante

1. Comprender bien los procesos de
ensefianza- aprendizaje.

2. Aplicar en el aula lo que aprenda en el
programa de capacitacion docente en que
participara.

3. Desarrollar trabajos en equipo con
otros docentes para mejorar su practica

docente
4. Adquirir o reforzar conocimientos,
habilidades y actitudes para la ensefianza.

5. Proveer mas y mejores oportunidades
de aprendizaje para mis estudiantes.

ATI-R (Approaches to Teaching Inventory de Trigwell y Prosser, 2005). Este instrumento fue diseflado para
explorar las concepciones y practicas sobre enseflanza y aprendizaje de los profesores en un curso o
topico especifico. Se organiza a través de una escala Likert de 1 a 5. Sobre la base de este estudio, Trigwell
y Prosser (1996) desarrollaron el cuestionario preliminar, el ATI conformado por 22 reactivos
organizados en 5 escalas. Posteriormente, en el afio 1999, los autores adaptaron el ATT modificando los
enunciados de las preguntas para que fuese mas flexible a los distintos contextos de ensefianza y pudiera,

de este modo, ser aplicado en 4dreas disciplinarias distintas a las originales.

Con el objetivo de continuar mejorando el instrumento, posteriormente los autores (Trigwell, Prosser y
Ginns, 2005) generaron una nueva version (ATI-R) compuesta por 22 preguntas agrupadas en dos
escalas: 11 preguntas correspondiente a la escala TICP (Transmision de Informacién/ Centrado en el
Profesor) y 11 en la escala CCCE (Cambio Conceptual/ Centrado en el Estudiante). Los autores
proporcionaron la versién espafiola del mismo. Coherentemente con el enfoque relacional adoptado se
pide a los docentes que, al respondetlo, se focalicen en una asignatura, con el propésito de alinear las

respuestas a las caracteristicas del contexto de ensefanza.

Los items de las escalas TICP y CCCE del ATI-R, se presentan en la siguiente tabla.
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Tabla 20. ftems de las escalas TICP y CCCE del ATI-R. Elaboracién propia a partir de los autores citados

Escalas Item

1. En este tépico los estudiantes deben enfocar sus estudios en lo que

Transmision de Informacién/ yo les provea.

Centrado en el Profesor (TICP)

2. Es importante que este topico sea completamente descrito en
términos de objetivos especificos relacionados a los criterios de
evaluacion formal.

3. Es importante presentar a los estudiantes muchos datos para que
ellos conozcan lo que deben aprender acerca del tépico.

4. En este tépico me concentro en cubrir informacién que esté
disponible en textos y lecturas claves.

5. En este topico estructuro mi ensefianza para ayudar a los estudiantes
a aprobar los criterios de la evaluacion formal.

6. Pienso que una razén importante para realizar sesiones de enseflanza,
en este topico, es la de poder dar a los estudiantes un buen conjunto
de apuntes.

7.  En este topico proveo a los estudiantes la informacién que ellos
puedan necesitar para aprobar la evaluacién formal.

8.  Debo conocer las respuestas de las preguntas que los estudiantes
formulen en este topico.

9. Mienfoque en la ensefianza de este topico es una buena presentacion
de la informacién a los estudiantes.

10.  El enfoque de mi enseflanza es ofrecer a los estudiantes lo que
conozco del tépico.

11.  Presento el material para capacitar a los estudiantes a construir la base
de informacién basada en el tépico.

1. En mi interaccién con estudiantes trato de desarrollar con ellos una

Cambio Conceptual/ Centrado discusion de los temas que estamos estudiando.
en el Estudiante (CCCE)

2. Yo proveo tiempo de la ensefianza para que los estudiantes discutan
entre ellos conceptos e ideas claves del tpico.

3. Yo estimulo alos estudiantes para que reestructuren su conocimiento
actual en términos de formas nuevas de pensar relacionados al tépico
que ellos desarrollen.

4. En las sesiones de enseflanza de este topico, deliberadamente
provoco debate y discusion.

5. Proveo la oportunidad para que los estudiantes discutan sus cambios
en comprensioén del tépico.

6. Resulta mejor para los estudiantes generar sus propias anotaciones
del tépico que el copiar los mios.

7.  La mayor parte del tiempo de este tépico debe ser utilizada para
cuestionar las ideas de los estudiantes.

8. Visualizo la ensefianza como la forma de ayudar a los estudiantes a
desarrollar nuevas formas de pensar sobre este topico.

9. Al enseflar este topico, es importante monitorear en los estudiantes
los cambios de entendimiento del tépico.

10. La enseflanza de este tépico debe ayudar a los estudiantes a
cuestionar su propio entendimiento del tépico.

11.  La ensefianza de este t6pico debe incluir el ayudar a los estudiantes a
encontrar sus propios recursos de aprendizaje.
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El ATI-R, se aplica a la muestra de docentes que participa en el programa de formacién, bajo un disefio
pre y post test, con la finalidad de examinar los cambios en los enfoques docentes producidos, tras haber

participado en el programa de formacién docente.

Cuestionario de Factores de Transferencia de la Formacién Docente (Feixas et al., 2013a). De acuerdo al estudio
de Feixas y Zellweger (2010), la transferencia de la formacién se puede llevar a cabo evaluando tres
grandes grupos de factores: los factores relacionados con el disefio de la formacién, los factores
individuales y los factores relacionados con el contexto de trabajo (incluyen el apoyo del director o del
coordinador docente, la cultura docente del equipo de trabajo del profesor, las resistencias al cambio y
las oportunidades del entorno en términos de recursos y de estructura organizativa). Se estructura dentro

de una escala Likert de 5 puntos.

Los resultados del Cuestionario de Factores de Transferencia se interpretan segun la intensidad de su
influencia en la transferencia; esto es, el menor o mayor grado de transferencia debe ser interpretado en
funcién de mejora (a mayor grado de transferencia menor necesidad de mejora). Se consideran los
colores rojo, naranja, amarillo y verde para definir los facilitadores, barreras o riesgos para la
transferencia. Tras los estudios anteriores (Feixas et al. 2013), se ha considerado que un valor medio de
3 implica la facilitacién de la transferencia. Por debajo del 2, el factor se considera una "barrera para
transferit”, color rojo; por debajo del 3, el factor se considera un "riesgo pata transferit”; color naranja;
si se ubica entre 3 y 4 se considera un "facilitador débil", color amarillo; y el factor que esta sobre 4 se
considera un "facilitador fuerte", color verde. La tabla 21 presenta la denominacién de cada factor (Feixas
et al., 2013a/b), siendo el factor 1 relacionado con el disefio de la formacion, los factores 2 a 7 con el

contexto laboral del docente y el factor 8 con el docente.

Tabla 21. Factores resultantes de la validacion del Cuestionario de factores de transferencia. Fuente: Feixas et

al, (2013b).
Factor Denominacién
Factor 1. Disefio de la formacién y | Incluye la percepcion del nivel de aprendizaje adquirido en la formacién, la
aprendizaje  realizado  (Posibilidades | creencia y las expectativas de que puede aplicarlo para mejorar la docencia,

individuales y de la formaciéon para
transferir)

ademas de la medida en que la formacién ha sido diseflada para que el
profesor pueda aplicar lo aprendido.

Factor 2. Apoyo responsable docente

Define el grado en que el responsable docente (en este caso, el coordinador
o la coordinadora de la titulacién) apoya la transferencia de lo aprendido en
la formacioén.

Factor 3. Predisposicion al cambio

Mide la predisposicion al cambio en el entorno de los profesores a partir
de la identificacién de resistencias en el departamento, la titulacién, el
centro o la facultad o la universidad para poder transferir lo aprendido.

Factor 4. Recursos del entorno

Define el conjunto de recursos, facilidades y apoyos del entorno que se
ofrece a los docentes para aplicar lo aprendido.

Factor 5. Retroalimentacion del

estudiante

La forma en que los docentes creen que la retroalimentacién y los
comentarios de los estudiantes sobre la docencia impulsan nuevos
aprendizajes.

Factor 6. Reconocimiento institucional

Expectativas de que la institucién reconozca y valore el esfuerzo del
docente para transferir la formacién y ello tenga repercusiones en la
promocién académica.
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Factor 7. Cultura docente del equipo de | Elapoyo y la colaboracién brindada por el equipo de trabajo o por el grupo

trabajo de referencia del profesor para aplicar los aprendizajes en el aula.

Factor 8. Organizaciéon personal del | Indica las posibilidades del docente en cuanto a carga de trabajo, as{ como

trabajo tiempo y nivel de prioridad que establece para transferir lo aprendido en la
formacién.

El Cuestionatio de Factores de transferencia de la Formacién Docente (Feixas et al., 2013a). Se aplica a

la muestra de docentes que participa en el programa de formacién docente, tras su finalizacion (t3).

B. Instrumentos de recogida de datos de corte cualitativo

Entrevista semi estructurada

La entrevista es un intercambio oral entre dos o mas personas con el propésito de alcanzar una mayor
comprension del objeto de estudio, desde la perspectiva de las personas entrevistadas (Sabariego, 2004;
Rodriguez, Gil y Garcfa, 1999). La entrevista contempla tres grados de estandarizacién para su

clasificacion (Bisquerra, 2004; Del Rincén y Latorre, 1995; Corbetta, 2007):

- Entrevista estructurada, en la que a los entrevistado se le hacen las mismas preguntas y en el
mismo orden, dotando la entrevista de una rigidez que condiciona en cierta medida que el
entrevistado se exprese libremente.

- Entrevista semiestructurada, en la que se define un guién de la entrevista y el entrevistado puede
realizar preguntas en el orden que estime oportuno, pudiendo variar la formulaciéon de la
pregunta en funcién de las caracteristicas del entrevistado.

- Entrevista no estructurada, donde su singularidad estd en la libertad del entrevistados y
entrevistado para elegir hacia donde quieren que se desarrolle la entrevista. Este tipo de
entrevista se asemeja a una conversacion entre entrevistador y entrevistado, ya que no se definen

concretamente los contenidos o la forma de hacer la preguntas.

En este estudio se opta por la entrevista semiestructurada con el objetivo de conocer los cambios en las
concepciones y enfoques de enseflanza, en los aprendizajes, las competencias y practica docente del
profesorado, tras su participacién en el programa de formacién, de las Facultades de Ingenierfa de la

UCN. Se aplica a los estudios de caso, al finalizar la formacién.

El resultado cualitativo de la entrevista es contrastado con la informacion obtenida del Inventario de

enfoques docentes (ATI-R), la pregunta abierta sobre filosoffa docente y las observaciones de aula.

La organizacién de las preguntas apunta a las competencias docentes definidas en el diccionario de
competencias en funcion del Proyecto “Reinventando las Ingenierfas”. La tabla 22 presenta el guién de

las preguntas de la entrevista semiestructurada.
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Tabla 22. Gui6n entrevista semi estructurada. Elaboracion propia.

Antecedentes generales

Nombre

Edad

Profesion

Afios en la institucion:
Departamento y Facultad
Asignaturas que imparte

oV hkwWwNRE

Pregunta inicial:
De acuerdo a los resultados de su autodiagnéstico, al inicio de su programa de formacién docente ¢como cree que el
programa de formacién ha contribuido al aprendizaje de dichas competencias?

Dimensiones (competencias) Preguntas
1.Planificacién 1.1 ¢Cémo planifica su curso?
1.2 ¢Qué aspectos son los mas importantes de su planificaciéon y por
qué?

1.3 De acuerdo a la forma cémo planificaba antes y después de la
formacion, ¢qué aspectos destacarfa de su planificacién actual?
2. Gestion del aprendizaje 2.1 :Qué significa para usted gestion del aprendizaje?

2.2 :De qué manera la tecnologfa, incorporada como parte del
petfeccionamiento, ha favorecido su trabajo docente?

3. Evaluacién 3.1 ¢Qué implicancias cree usted tiene la evaluacién?

3.2 ¢Qué instrumentos de evaluacién emplea en su practica docente?

3.3 ¢Qué importancia le asigna a la evaluacién en el proceso de
ensefianza aprendizaje en el drea de las Facultades de Ingenierfa?

3.4 :Qué aspectos de la evaluaciéon usted ha incorporado en sus
practicas de aula, para favorecer los aprendizajes de sus
estudiantes?

4. Innovacién Docente 41 ¢Qué funcién cree que cumple el docente en desarrollo y
aplicacién de nuevas metodologias de enseflanza?

4.2 :Qué funcién cree que cumple el estudiante en el desarrollo y
aplicacién de nuevas estrategias de aprendizaje?

4.3 ¢Qué le sugiere en este momento el concepto de metodologias

activas?
4.4 :Qué cambiaria de sus propios métodos y estilos de ensefianza?
5. Comunicacién interpersonal 5.1 ¢Quéimportancia le otorga usted ala competencia comunicacién
interpersonal?
5.2 ¢Qué destacaria de lo aprendido en relacién con la comunicacién
interpersonal?
6. Trabajo en equipo 6.1 ¢Qué diferencias cree que existe entre trabajo grupal o en
equipo?
6.2 ¢Qué importancia le otorga usted a la competencia del trabajo en
equipo?

6.3 Expliqueme un ejemplo de cémo utiliza el trabajo en equipo en
alguna de sus clases.

64 ¢En qué instancias ha tenido posibilidades de aplicar la
competencia de trabajo en equipo? ¢Qué resultados ha obtenido?

6.5 ¢Qué aspectos del trabajo en equipo usted ha incorporado en sus
practicas de aula, para favorecer los aprendizajes de sus
estudiantes en las facultades de ingenierfa?

Observacion de anla

La observacién directa es una técnica fundamental para la investigacion cualitativa. Las observaciones de
campo cualitativas son descripciones detalladas de sucesos, personas, acciones y objetos en escenarios
(Mc Millan, 2005, p.51). Al observar, se aprende acerca del fenémeno en estudio en el escenario natural
donde éste se manifiesta, de manera respetuosa y no intrusiva (Taylor y Bodgan, 1987). En esta

investigacion, la observacion de aula se realiza bajo el contexto de la observaciéon no participante, ya que
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se estd presente en el escenario donde ocurren los acontecimientos, pero sin asumir tareas o roles propios

de los procesos y dinamicas de la vida social y educativa que ahi se manifiestan (De Ketele, 1984). Es

importante considerar que se intent6 perturbar con la presencia lo menos posible.

Las observaciones de aula fueron filmadas y para el analisis de cada una de ellas se elabora una pawta de

observacion de anla considerando las 6 dimensiones que corresponden a las competencias docentes del

diccionario de las Facultades de Ingenierfa. En la tabla 23 se presenta la Pauta de observacién de aula

utilizada.
Tabla 23.Pauta de observacion de aula. Elaboracién propia
Dimensiones Aspectos a observar
(competencias)

1. Planificacién

1.1

1.2

1.3

1.4

1.5

1.6

1.7

1.8

1.9

1.10 Se establecen claramente los momentos de la clase: inicio, desarrollo y cietre,

Disefia actividades de aprendizaje estableciendo coherencia entre las
competencias a desarrollar, los resultados de aprendizaje y las caracteristicas
de los estudiantes.

Disefia actividades de aprendizaje estableciendo coherencia entre resultados
de aprendizaje, las estrategias metodoldgicas, recursos, tiempo y evaluacion
de los aprendizajes de los estudiantes.

Aplica actividades de aprendizaje estableciendo coherencia entre las
competencias a desarrollar, los resultados de aprendizaje y las caracteristicas
de los estudiantes.

Aplica actividades de aprendizaje estableciendo coherencia entre resultados
de aprendizaje, las estrategias metodoldgicas, recursos, tiempo y evaluacion
de los aprendizajes de los estudiantes.

Disefia y aplica experiencias de aprendizaje, incluyendo casos, problemas o
ejemplos de experiencia laboral, con participacién directa de los estudiantes.
Existe preparacion informada sobre las metodologfas a utilizar para mejorar
el aprendizaje de los estudiantes.

Prepara con antelacién los recursos a utilizar y éstos se vinculan
directamente con los resultados de aprendizaje de los estudiantes

Modifica las actividades planificadas de acuerdo al contexto y cuando la
situacioén de aprendizaje lo requiere.

Durante las experiencias clase a clase, se establecen claramente los
momentos de la clase: inicio, desarrollo y cierre, existe coherencia entre ellos
y relacién directa con el tipo de contenidos y  los resultados de aprendizaje
a los que apunta

existe coherencia entre ellos y relacién directa con el tipo con los contenidos,
tipo de conocimientos y los resultados de aprendizaje a los que apunta.

2. Gestién del
aprendizaje

2.1

2.2

23

24

2.5

Disefia y aplica experiencias de aprendizaje, incluyendo casos, problemas,
proyectos de investigacion o ejemplos de experiencia laboral, con
participacion directa de los estudiantes.

Aplica experiencias de aprendizaje que incluyen actividades de desarrollo
auténomo por los estudiantes.

Aplica expetiencias de aprendizaje en las que se incluyen tareas y/o
ejercicios de cuestionamiento y reflexion critica por parte de los estudiantes.
Genera experiencias de aprendizaje que fortalecen las habilidades sociales
de los estudiantes.

Incorpora ecjemplos de la vida diaria y/o contingencia nacional e
internacional.

3. Evaluacion

3.1
32

Utiliza variedad de procedimientos evaluativos.
Existe pertinencia de los procedimientos evaluativos utilizados durante la
clase.

Roxana Acosta Pefia |130



Transferencia de la Formaciéon Docente Universitaria: un estudio en los docentes de las Facultades
Ingenieria de la Universidad Catdlica del Norte Chile)

de

3.3 Pertinencia de los procedimientos de evaluacién en relacion a las
competencias desarrolladas en los estudiantes.

3.5 Pertinencia de los procedimientos de evaluacién en funcién de los
resultados de aprendizajes y contenidos del curso.

3.6 Presencia de oportunidades informales para que los alumnos verifiquen su
aprendizaje.

3.7 Uso de estrategias de retroalimentaciéon de los aprendizajes de los
estudiantes.

4. Innovacién docente 4.1 Disefia diversos recursos didacticos y tecnolégicos para favorecer el

aprendizaje de  los estudiantes.

4.2 Utiliza diversos recursos didacticos y tecnoldgicos para favorecer el

aprendizaje de los estudiantes.

4.3 Utiliza entornos virtuales de aprendizaje.

4.4.

Utiliza estrategias de autoevaluacién de su propia practica docente
(portafolio  docente, autorreflexiones sobre la practica docente,
retroalimentacion de los estudiantes sobre su funcién docente, etc.).

4.5 Utiliza estrategias de coevaluacion de la propia practica docente (registro de

reuniones con el equipo de la carrera y coordinador de equipo de la carrera
y/o depattamento.

5. Comunicacién
interpersonal

5.1

52

5.3

5.4

5.5

Comunica claramente los aprendizajes esperados de la clase y expectativas a
los estudiantes.

Se comunica con sus estudiantes a través de gestos, indicaciones y ademanes
apropiados al momento y para clarificar el mensaje que pretende entregar a
sus estudiantes.

Se comunica con un lenguaje apropiado al nivel intelectual de los
estudiantes, usando los términos y frases apropiadas.

Utiliza ejemplos y demostraciones precisas, clarificando el mensaje a
entregar.

Se expresa con un tono de voz de tranquilidad, serenidad y con respeto a
sus interlocutores.

Notas de campo

Durante la observacién de aula se realiza un registro de los aspectos mas importantes relacionados con

la experiencia de aprendizaje en el aula en forma de nota de campo. Siguen un formato abierto y flexible,

intentando rescatar y describir todas aquellas situaciones de interés, de manera completa, precisa y

detallada, segin lo plantean Taylor y Bodgan (1987), de manera que refleje lo mas fielmente posible la

realidad educativa observada. En este sentido, la observacién se centrd en las actuaciones del docente en

cada uno de los momentos de la clase, principalmente en aquellas que reflejaran las manifestaciones de

las competencias segun el diccionario para las carreras de ingenierfa. La informacién contenida en las

notas de campo se utiliza para complementar el analisis de las observaciones de aula. Las notas de campo

de cada observacién de aula se encuentran en los anexos. Un ejemplo de una de ellas se presenta en la

siguiente tabla 24.
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Tabla 24. Ejemplo de nota de campo. Fuente elaboracién propia.

Caso 7

Fecha: martes 1 de septiembre 2015. Hora: 14:30 -16:00 hrs. y 16:15 a 17:00 hrs.
Sala: H-201.

Cantidad de alumnos en la clase: 25 alumnos

Para comenzar su clase a las 14:35 hrs. El docente saluda y menciona que es una continuacién de la comprension
de las técnicas analiticas de diagnéstico preventivo. En el segundo bloque trabajara un taller, y que estd incluido una
investigaciéon que los estudiantes deben haber trabajado. Menciona que el objetivo de abordar estos conceptos
nuevamente es para aclarar dudas que pueden haber surgido de la investigacién.

El docente usa un power point y va mencionando los conceptos del diagndstico preventivo. Hace un recuerdo de
0s conceptos visto a asignatura previa. Comienza por el concepto o acion”, lo escri a pizarra y
los conceptos vistos en la asignatura previa. Comienz r el concepto de “observacion”, lo escribe en la pizarr:

aau udiante cud objetivo a0 acio alumno ciona qu ira oc igu

regunt n estudiante cudl es el objetivo de la observacion, el alumno mencion: e es mirar, el docente sigue
preguntando “sgué miramos?”, continua con preguntas a diferentes alumnos sobre el mismo, con la idea de profundizar
en la descripcién como por ejemplo “cqué hacemos con las conductas humanas? ;qué caracteristicas tiene esa accion de observar?
squé conlleva observar?, jes facil observar? ;qué se requiere?”

A medida que los estudiantes responden va anotando en la pizarra algunas ideas claves, clarificando los conceptos y
especificando las desctipciones con la idea de llegar a los términos asociados a las técnicas de observacién, como
parte de un programa de prevencién. Continua con preguntas tales como: jqué mds aparte del conocimiento del trabajo?
sV amos a llegar cualquier dia, en cnalquier instante a observar? ;o qué debemos hacer previamente? ;Cudl es el impacto que va a tener
la accion de observacion sobre el desconocimiento y no realizar una planificacion? sva a resultar productiva si no conocemos el trabajo y
70 planificamos? Se visualiza un poco tenso y con una actitud mas instructiva. Entre cada pregunta da tiempo para que
los estudiantes respondan, en algunos casos si no son respondidas, el docente describe las caracteristicas de dichos
conceptos. Refuerza las respuestas de los estudiantes a través de términos como “perfecto”. Continda explicando y
resaltando la importancia de la observacién como parte de un estudio de las condiciones de trabajo.

El docente tiene un buen tono y proyeccién de la voz, adecuada pronunciacién, pero su titmo es monétono y su
expresion resulta poco motivadora, como si estuviera regafiando a los estudiantes “como nifio”. A medida que va
exponiendo los conceptos, pregunta a los estudiantes para que hagan una relacién con lo observado en el trabajo de
investigacion. También solicita que se imaginen ejemplos de algunas observaciones que el docente presenta. Su
metodologfa se centra basicamente en una clase expositiva, con participacién de los estudiantes, pero es el docente
quien guia todo el proceso de entrega de los conocimientos Los estudiantes estan atentos, pero algunos estian con su
celular. Ejemplo la alumna que esta al lado mio. Son las 15.27, practicamente una hora y le docentes esta adelante
hablando y usando el ppt. Continta con las caracteristicas de la observacién planeada, el tipo de observacion, la
evaluacién de la observacion, el informe de la evaluacién, el momento de la retroalimentacién al trabajador,
beneficios de la observacion, etc.

Finalmente da pie para que los estudiantes realicen preguntas, si algo no han entendido y dice que los estudiantes
deberfan haber leido e investigado hasta los contenidos que él acaba de explicar. Los estudiantes no hacen preguntas.

Revision de documentos:

Se decide revisar y analizar todos aquellos documentos que sirvan a la comprension de las situaciones y
contextos en exploracién, en este caso, aquellos documentos elaborados por los docentes participantes
en los estudios de caso en el contexto de la realizacién de su docencia. En este sentido, existen datos
descriptivos expresados en palabras pronunciadas o escritas de la gente y de las actividades que se
observan (Taylor y Bogdan, 1987), proporcionando una descripcién especifica acerca de la realidad
educativa que se investiga. Asi, los documentos analizados fueron: la planificacion didactica;
evaluaciones; gufas o pautas de trabajo y presentaciones power point. Los documentos recopilados se

encuentran en anexos.
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Focus group:

Constituyen una técnica de recogida de datos de naturaleza cualitativa que redne a un nimero limitado
de personas (generalmente entre siete y diez) desconocidas entre si, con caracteristicas homogéneas en
relacién al tema investigado, para establecer una discusién guiada en un clima permisivo, no directivo
(Krueger, 1991). En un focus group, la idea es establecer y facilitar una discusiéon y no entrevistar al
grupo (Watts y Ebbut, 1987), sefialando las diferencias respecto de las entrevistas individuales que sugiere
el término entrevista de grupo, razén por la que la mayoria de los autores prefieren utilizar la

denominacién "focus group", o "grupo de discusién".

Esta técnica fue aplicada a los directores de los departamentos de las facultades de Ingenierfa,
coordinadores de los programas de estudio, los jefes de carrera, coordinador académico de UIDIN, los
docentes que participan en el programa de capacitacién, otros docentes no participantes y estudiantes.

El guién del focus group se presenta en la siguiente tabla.

Tabla 25. Guién focus group. Elaboracién propia.

Guidén tematico focus group

1. En el contexto del Convenio de Desempefio: “Reinventando las Ingenierfas ;Cudles son los cambios en
las practicas docentes que han experimentado los profesores que participaron del plan de capacitacion
organizado UIDIN?

2. ¢Qué influencia cree usted que ha tenido en el equipo docente directo con el cual se trabaja, el hecho de
que los profesores hayan participado en el plan de capacitaciéon organizado por UIDIN?

3. ¢Qué influencia cree usted que ha tenido a nivel de facultad o de la Universidad, el hecho de que los
profesores hayan participado en el plan de capacitacién organizado por UIDIN?

4. Respecto de los resultados obtenidos hasta ahora, se destacan los siguientes aspectos:

- Antes de la formacién, un gran porcentaje de los docentes tiene altas expectativas y manifiesta
sentirse motivado a aplicar en el aula, las habilidades pedagégicas desarrolladas en el programa de
capacitaciéon docente, principalmente cuando se trata de proveer mejores oportunidades de
aprendizaje, ¢cual es su opinién frente a este resultado?

- En relacién a los enfoques docentes, se aprecia un predominio del enfoque centrado en el
estudiante, sin embargo, no existen diferencias significativas después de la formacién con el enfoque
centrado en la ensefianza, ;qué podemos hacer como universidad para mejorar este resultado?

- Respecto de factores de transferencia y su relaciéon con los enfoques de ensefianza, los
docentes valoran positivamente el diseiio de la formacion y demuestran una buena autoeficacia y
autopercepcion de sus aprendizajes para transferir lo aprendido. Sin embargo, el riesgo para la
transferencia lo constituye la Organizacion personal del trabajo, scual es su opinién frente a este
resultado?

- El enfoque de ensefianza utilizado por los docentes con una tendencia a la poca predisposicion al
cambio, estd mas enfocado a la transmision de la informacion centrada en el profesor, antes de la
formacién, ¢scual es su opinion frente a este resultado?

De esta manera la recopilacién y analisis de los diferentes datos (de la entrevista semi-estructurada, de

las observaciones de aula, las notas de campo derivadas de las observaciones de aula, la pregunta abierta,
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el focus group, mas los datos cuantitativos de los enfoques docentes y los factores que influyen en la

docencia), permiten la triangulacién de la informacion.

7.2.3. Proceso de construccion y validacion de los instrumentos y técnicas de recogida
de datos de elaboracién propia

Una parte importante del trabajo de campo, fue la construccién y validacién de los instrumentos y
técnicas de recogida de informacion de elaboracion propia. En este apartado se presenta en primer lugar
el proceso de construccién del guién de la entrevista semi estructurada, de la pauta de observacién de
aula y el guién focus group, para luego describir el proceso de validacion llevado a cabo durante el trabajo

de campo.

7.2.3.1. Proceso de construccion de los instrumentos y técnicas de recogida de recogida de datos
de elaboracién propia.

Para concretar el disefio de cada uno de ellos, se realiza una revisién exhaustiva del diccionatrio de
competencias de las carreras de ingenierfa, principalmente de los objetivos de cada una de las
competencias, vinculados al programa de formacién programado por UIDIN,; esto con la idea de que
cada instrumento o técnica aplicada, respondiera, por un lado, a los objetivos del estudio y, por otro,
estuviera alineado a la propuesta de desarrollo de las competencias del programa de formaciéon de las
Facultades de Ingenieria. Este proceso es acompafiado de la revisiéon tedrica sobre las competencias
docentes propuestas por diferentes autores, en especial se profundizé en las competencias propuestas

por Oscar Mas (2011) y José Tejada (2009).

De acuerdo a esta indagacién inicial y los aportes tedricos sefialados, las competencias docentes

seleccionadas y su definicién para esta investigacién fueron:

Planificacion: programacién de experiencias de enseflanza-aprendizaje, acorde a las necesidades
de los estudiantes, secuenciando contenidos, estrategias metodologicas, recursos y tiempo, en

funcién de los resultados de aprendizaje.
Gestion del aprendizaje: aplicacion de experiencias de aprendizaje significativas centradas en el
aprendizaje activo del estudiante, la promocién de las habilidades sociales, el aprendizaje

auténomo y la reflexion critica del estudiante, dentro y fuera del aula.

Evaluacion: aplicaciéon de una variedad de procedimientos evaluativos y uso de estrategias de

retroalimentaciéon del aprendizaje de los estudiantes, posibilitando la autorregulacion y el
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autoaprendizaje.

Trabajo en equipo: integraciéon de equipos de trabajo con otros docentes de su departamento o
facultad para compartir experiencias docentes. Favorecer la conformacion de equipos de trabajo
entre los estudiantes y la aplicacién de estrategias de retroalimentacion durante el proceso y al

finalizar el trabajo en equipo.

Innovacion docente: disefio y aplicacién de metodologias activas, incorporando medios y recursos
didacticos novedosos que favorezcan el aprendizaje significativo. Se incluye el uso de medios

tecnologicos con intencionalidad pedagogica.

Comunicacion interpersonal: relacionarse en forma respetuosa y empatica con los estudiantes y otros
docentes, utilizando la comunicacién verbal y no verbal. Incluye enviar los mensajes de manera

clara y acorde al nivel de comprensién de los estudiantes.

Es importante destacar que se decie no considerar a la competencia de “Compromiso ético e
institucional”, definida por el equipo de UIDIN (2014), como “el desempefio de la actividad docente
segin principios éticos y valores orientados a contribuir a la misién y vision de la UCN, en un marco de
respeto por la dignidad de las personas, diversidad cultural, diferencia de género y responsabilidad
social”, como parte de las competencias a evaluar en los instrumentos y técnicas de recogida de datos de
elaboracion propia. Las razones de esta decision son que UIDIN, estaba en proceso de disefiar un
programa de formacién transversal que potenciara dicha competencia. Por otro lado, es una competencia
compleja de evaluar, requeriria de técnicas mds cualitativas y de mayor tiempo en su evaluacion.
Posteriormente y de acuerdo a los objetivos de cada instrumento se elaboran los indicadores y preguntas
de evaluacién de las dimensiones, para cada uno de los instrumentos y técnicas de recoleccién de datos.
Se procura que este proceso sea valido, en el sentido de que cada indicador mida lo que pretenda medir

y confiable, que presente el minimo error posible en su formulacion.

La tabla 26 presenta las preguntas formuladas para cada dimension de la entrevista semi estructurada,
desde el punto de vista de su enfoque didactico y su aplicacién en su practica docente, directamente
vinculados a su objetivo: examinar los cambios en las concepciones, conocimientos, habilidades y

actitudes, de los docentes participantes, tras el programa de formacion.
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Tabla 26. Descripcion tipo de preguntas de la entrevista semi estructurada. Elaboracién propia.

Dimensiones

Preguntas

Planificacion

Esta dimension contempla 3 preguntas. Estan orientadas a los aspectos
mas importantes del proceso de elaboracién de la planificacion
didactica. Aborda las caracteristicas que presenta la planificacion antes
y después de la formacion, destacando los aspectos mas importantes de
la planificacion actual.

Gestion del aprendizaje

Esta dimension contempla 2 preguntas. Estan orientadas al significado
de la gestién del aprendizaje y su aplicacién en el aula. También se
aborda el uso de la tecnologia para favorecer el trabajo docente.

Evaluacion

Esta dimensién contempla 4 preguntas. Abordan las implicancias de la
evaluacién y los instrumentos que utiliza en la practica docente.
También considera la importancia de la evaluacion en el contexto de las
facultades de Ingenierfa y los aspectos de la evaluacién incorporados en
la practica docente, tras la formacién.

Innovacion docente

Esta dimensioén contempla 4 preguntas. Estan orientadas a la funcién
que cumple el docente y el estudiante en la aplicacién de nuevas
metodologias de ensefianza, el significado de las metodologfas activas y
los aspectos que se cambiarfan del método y estilo de ensefianza.

Comunicacion interpersonal

Esta dimensién contempla 2 preguntas. Estin orientadas a la
importancia otorgada a la competencia comunicacién interpersonal y
los aspectos que se destacarfa de lo aprendido tras la formacién.

Trabajo en equipo

Esta dimensién contempla 5 preguntas. Abordan la diferencia entre el
trabajo grupal y el trabajo en equipo, la aplicacién del trabajo en equipo
entre docentes y entre estudiantes y los resultados obtenidos.

Total de preguntas

20 preguntas

La tabla 27 presenta los indicadores formulados para cada dimensién de la Pauta de observaciéon desde

el punto de vista de su enfoque didactico y su aplicacion en su practica docente, directamente vinculados

a su objetivo: analizar en profundidad los cambios producidos en los docentes, durante y tras la

formacién, en funcién de las competencias docentes asociadas al diccionario de competencias para las

careras de Ingenierfa.

Tabla 27. Descripcion indicadores de la Pauta de observacién de aula. Fuente: elaboracién propia.

Dimensiones

Indicadores

Planificacion

Este ftem tiene 6 indicadores, se asocian al disefio y aplicacién de
experiencias de aprendizaje en el aula, considerando coherencia y
pertinencia entre los resultados de aprendizaje, estrategias metodologicas,
el tiempo, los recursos y criterios de evaluacién. Asimismo, se consideran
los momentos de la clase en concordancia con los resultados de aprendizaje
y estrategias metodoldgicas.

Gestién del aprendizaje

Este item tiene 5 indicadores, se asocian a la aplicacion de experiencias de
aprendizaje significativas, implementacién de estrategias metodologicas
centradas en el aprendizaje activo del estudiante, la promocién de las
habilidades sociales, el aprendizaje auténomo y la reflexién critica del
estudiante, dentro y fuera del aula.

Evaluacion

Este {tem tiene 5 indicadores, se asocian a la variedad y pertinencia de los
procedimientos evaluativos y uso de estrategias de retroalimentacién
utilizados durante la clase.

Innovacion docente

Este item tiene 5 indicadores, se asocian al disefio y aplicacion de diversos
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recursos didacticos y tecnolégicos, el uso de estrategias de autoevaluacion
y coevaluacioén de su propia practica docente.

Comunicacion interpersonal Este item tiene 5 indicadores, se asocian a la comunicacion de los
aprendizajes esperados y expectativas a los estudiantes, lenguaje técnico
apropiado, uso de ejemplo para clarificar, tono de voz adecuado y con
respeto hacia los estudiantes.

Trabajo en equipo Este {tem tiene 4 indicadores, se asocian a la facilitacién de conformacién
de equipos de trabajo entre los estudiantes, la orientacion para trabajar
colaborativamente, el cumplimiento de funciones entre los integrantes del
equipo y la aplicaciéon de estrategias de retroalimentacién durante el
proceso v al finalizar el trabajo en equipo.

Total de indicadores 24 indicadores

La tabla 28 presenta las preguntas formuladas para cada dimensién del Focus group, directamente
vinculadas a su objetivo: describir los cambios en los aprendizajes, las competencias y practica docente
del profesorado, tras la participacion en el programa de formacién, desde la perspectiva del equipo

docente y estudiantes de las Facultades de Ingenieria de la UCN.

Tabla 28. descripcién indicadores del Focus group. Elaboracién propia.

Dimensiones Preguntas
Cambios en las pricticas docentes | Una pregunta asociada a los cambios en las practicas docentes que han
experimentado los profesores que participaron del programa de formacion.

Influencia en el equipo docente Una pregunta asociada a la influencia en el equipo docente, la participacién de los
docentes del programa de formacién.

Influencia a nivel de Facultad y | Una pregunta asociada a la influencia a nivel de Facultad y universidad, la
universidad patticipacién de los docentes del programa de formacién.

Resultados cuantitativos Una pregunta asociada a los resultados cuantitativos: motivacion y expectativas de
los docentes antes de participar en el programa de formacion, los enfoques docentes
y los factores de transferencia.

Total de preguntas 4 preguntas

7.2.3.2. Proceso de validacion de los instrumentos y técnicas de recogida de recogida de datos

de elaboracion propia

Para llevar a cabo este proceso, se realiza el contacto con ocho jueces expertos tedricos y con dos jueces
practicos, pertenecientes a tres universidades chilenas y de la Universidad Auténoma de Barcelona. Cada
grupo de experto recibe los instrumentos de recogida de informacién: entrevista semi estructurada, pauta
de observacion en el aula y guién focus group. A continuacién, en la siguiente tabla se describen los

jueces expertos que participaron del proceso de validacion:

Tabla 29. Jueces expertos y perfil profesional

Juez experto Perfil profesional

Dr. Diego Castro Ceacero Dr. en Ciencias de la Educacion. Profesor titular del Departamento de

(Juez experto tebrico) Pedagogia aplicada de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad Auténoma de Barcelona. Espafia
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Dr. Oscar Mas Torell6
(Juez experto tedrico)

Dr. en Ciencias de la Educacion. Profesor titular del Departamento de
Pedagogia aplicada de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad Auténoma de Barcelona. Espana.

Dra. Marfa José Garcfa San Pedro

Dra. En Educacion. Universidad Internacional de la Rioja

(Juez experto tedrico)

Dr. Walter Terrazas Nufiez Dr. en Ciencias psicolégicas y educativas. Decano Facultad de
(Juez experto teérico) Humanidades. Universidad Catdlica del Norte. Chile.

Dr. Javier Mercado Guerra
(Juez experto tedrico)

Dr. en Antropologia Social

Integrante equipo profesional Centro de Innovacién Metodolégica e
Innovacién Tecnolégica. CIMET. Universidad Catdlica del Norte. Chile.
Dra. en Educacion. Directora Escuela de Educacion. Universidad
Catolica del Norte. Chile.

Dr. Patricia Castillo Ladino
(Juez experto tedrico)

Dr. Patricio Aguirre Zufiiga
(Juez experto tedrico)

Dr. en Educacién. Docente Universidad de Antofagasta. Chile

Dr. Pablo Castillo Armijo
(Juez experto tedrico)

Dr. en Educacion. Secretario docente de la Escuela de Educacion.
Universidad Catodlica del Norte. Chile.

Clotilde Pizarro Marin
(Juez experto practico)

Magister en Ciencias. Docente Departamento de enseflanza de las
Ciencias Universidad Catdlica del Norte, (sede Coquimbo), Chile.

Dra. en matematica educativa. Docente Instituto de matematicas.
Facultad de Ciencias. Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso.
Chile.

Marcela Parraguez Gonzalez
(Juez experto practico)

Para llevar a cabo el proceso de validacion, se consideraron tres pasos:

7.4.2.1. Determinacion de los criterios de valoracion: considera los indicadores mas representativos
de la evaluacién de instrumentos de corte cualitativo, optando por los criterios de pertinencia y relevancia
y comprension de las dimensiones a evaluar. Estos criterios se integran en una plantilla considerando
una escala dicotémica (si/no), por lo que cada juez experto registra la valoracién de cada instrumento o
técnica de recogida de datos, ademds, existe un apartado para las observaciones que cada juez considere

necesario indicar.

7.4.2.2. Procedimiento de validacién: consistié en el envio de la plantilla de validacion a los jueces
expertos. Hsta plantilla incorpora una presentacién inicial en la que se explica el contexto de la
investigacién y los objetivos de cada instrumento. Incluye, ademas, los agradecimientos por la

participaciéon como juez experto. La plantilla de validacién se encuentra en anexos.

7.4.2.3. Analisis e integracion de los resultados de las respuestas obtenidas: consistié en la revision
en profundidad de todas las valoraciones y observaciones de los jueces expertos y tedricos a los
instrumentos y técnicas de recogida de informacién, para posteriormente realizar la integracién de

aquellas observaciones y sugerencias que sean pertinentes.
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De acuerdo a las observaciones y sugerencias de los jueces expertos a cada uno de los instrumentos
técnicas de recogida de datos, se realiza la integracion de aquellos aspectos que se consideran pertinentes
reformulando los indicadores y preguntas correspondientes. El resultado de este proceso de validacion

encuentra en anexos.
La tabla 30, resume los resultados de las observaciones de los jueces expertos y la integracién de dichas

observaciones en la reformulacion de la entrevista semiestructurada. Se realizan ajustes a las preguntas,

integrandolas en funcién de las dimensiones y se disminuye el total de preguntas.

Tabla 30. Resultado proceso de validacion de la entrevista semiestructurada. Elaboraciéon propia.

Observaciones de jueces expertos a la Integracion de las observaciones de los jueces
entrevisia semi estructurada expertos

Es dificil explcar slgunos conceptos [por | Se reformulan algunss la preguntas, consderando
ejemplo, planificacion), se suglere, buscar | sindmmos pars sefialar lo que ze entiende por algunas
sindmmo o ung fraze pars explicar lo que entiende | competencias.

pot competencia indicada.
No gueda claro como va a conocer los cambios | e reformulan slgunas la preguntas sobre redaccidon v

en laz competencias, planteados desde la | pertinencia con el objetivo de la entrevista.
entrevista.
En varias preguntas se plantean més de tres cosas | Se reformulan slgunas la preguntas, separando sus

diferentes en uns sola pregunta (por ejemplo: | aspectos (cambios, acciones o actimdades) ¥
cambios, acciones o actimidades). priosizando en los aspectos de incorporacidn en su
prictica docente actoal.

Existen varias preguntss que se pueden integrar | e mtegran algunas preguntss considerando cada una
en otras para hacerla méds comprensible. de las dimensiones.

3e sugiere cambuar el orden de presentacidn de | 3e cambiar el orden de prezentacidn de algunas
algonas preguntas. preguntas.

Anshrar pertinenciz en zelacidn al objetrvo del | e reformulan algunas la preguntas, considerando su
instrumento v situarlas en el contexto de la | redaccidn v pertimencia con el objetvo de la entrevista
enseflanza v aprendizajes de las Facultades de | vsituarls en el contexto de lz ensefianza v aprendizajes
Ingenieria. de las Facultades de Ingernieria.

Separacidn en los casos que corresponds, cuando | 3e  realiza wvna  separacion en los  casos  gue
se refiers al rol del docente 7 al rol del estudiante. | corresponde, cuando se refiera al rol del docente v 2l
zol del estudiante.

La cantidad de aspectos a considersr es extensa, | Se dismunuve la cantidad de preguatas guedando en

por lo gque se sugiere preguntar por aquellos gue | total, 20 preguntas.

se consideran més relevantes o impresoindibles.
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La tabla 31 resume los resultados de las observaciones de los jueces expertos y la integracion de dichas

observaciones en la reformulacién de la Pauta de observacién de aula. Se realizan ajustes a los

indicadores.

Tabla 31. Resultado proceso de validacién de la Pauta de observacién. Elaboracién propia.

Observaciones de jueces expertos a la entrevista
semi estructurada

Integracion de las observaciones de los jueces
EXpertos

Es dificil explicar algunc: conceptos (por ejemplo,
planificacidn), se sugiere, buscar sindnimo o una frase
para explicar lo gue entrende por competencia indicada.

e reformulan zlgonas la  preguntss, considerando
sindmimo: para sefialar lo gue e entiende por zlgunas

competencias.

INo gueda claro cémo va 3 conocer los cambeos en las
competencias, planteados desde la entrevista

e reformulan algunaz la preguntas sobre redscoidn ¥

pertinencis con el objetivo de la entrewista

En wvarias preguntaz se plantean mds de tres cosas
diferentes en una zola pregunta (por ejemplo: cambios,
acciones o actmidades).

Ze reformulan algunas la preguntas, separando sus aspectos
(cambios, acciones o actimidades) v priomizando en los
aspectos de incorporacidn en su prictica docente actual.

Existen varizs preguntas que se pueden integrasr en otras
para hacerla mds comprensible.

Ze integran algunas preguntas considersndo cada uas de las
dimensiones.

Se sugiere cambizar el orden de presentacion de algunas
preguntas.

Ze cambiar el orden de presentacidn de algunas preguntas.

Analizar pertinencia en relacidn  al objettro  del
instrumento v situarla: en el contexto de la enzefianza v

aprendizajes de laz Facultades de Ingendesia.

%e reformulan algunas la preguntas, considersndo su
redaccion v pertinencia con el chietvo de la entrevista v
situarla en el contexto de la ensefianza v aprendizajes de las

Facultades de Ingenzecia.

Separacidn en los casos gue corresponds, cuando se
rafiers al rol del docente v al rol del estudiante.

Se realiza una separacidn en los cazos que correzponde,
cuando se refiera al rol del docente 7 al rol del estudiante.

La cantidad de aspectos 2 considerar es extensa, por lo
que se sugiere preguatar por agoellos gue se consideran
més relevantes o imprescindibles.

Se disminuve la cantidad de preguntas quedando en total,
20 preguntas.

La tabla 32 resume los resultados de las observaciones de los jueces expertos y la integraciéon de dichas

observaciones en la reformulacién del focus group.

Tabla 32. Resultado proceso de validacién del focus group. Fuente elaboracién propia.

Observaciones de jueces expertos al Focus gronp

Integracion de las observaciones de los jueces expertos

Incorporar preguntas asoctadas 3 la influencia a nivel de
facultad v/o universidad, sobee la participacidn de los
docentes en el programa de formacion.

Ze ncorporan preguntas asociadas a ls mfluencia s nivel de
facultad v/o universidad, sobre la participacidn de los
docentes en el programsz de formacion.

Incorporar preguntas asociadas a las acciones de mejora
frente a los zesultados cuantitstivos.

Se Incorporan preguntas asociadas a las acciones de mejora
frente a los resultados cuantitativos

Tras el proceso de reformulacién de los indicadores y preguntas correspondientes a cada instrumento o
técnica de recogida de datos, la cantidad de preguntas varfa, como se indica en la tabla 31 de un total de
34 preguntas de la entrevista semi estructurada inicial, disminuye a 20 preguntas para la entrevista final,
para el caso de la Pauta de observacion de aula, de un total de 22 indicadores al inicio, queda en un total
de 30 indicadores. Para el Focus group, inicialmente se formulan dos preguntas generales, ya que, al

momento de aplicarlo, deben incorporarse los resultados de los instrumentos cuantitativos. Durante el
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petiodo de disefio del guién, no se contaba con dichos resultados. El guion final, tras validacion, presenta

4 preguntas, mas la vision general de los resultados de los instrumentos cuantitativos sobre la motivacion
g g

y expectativas de los docentes antes de participar en el programa de formacion, los enfoques docentes y

los factores de transferencia, al finalizar la formacion. Este resultado se resume en la tabla 33.

Tabla 33. Descripcion numero de preguntas o indicadores de la entrevista semi estructurada, Pauta de
observacién de aula. Elaboracion propia

Dimensiones Numero de preguntas de la Numero de indicadores de la
entrevista semi estructurada Pauta de Observacion en el aula
Inicio Final Inicio Final

Planificacién 3 3 3 6
Gestion del aprendizaje 5 2 5 5
Evaluacién 4 4 4 5
Innovacién docente 5 4 2 5
Comunicacién interpersonal 2 2 4 5
Trabajo en equipo 4 5 4

Total de preguntas 34 20 22 30

7.2.4 Aplicaciéon de instrumentos de recogida de datos

Con el propésito de dar respuesta a los diferentes objetivos del estudio, el proceso de obtencién de los
datos cuantitativos y cualitativos, se organizé de manera longitudinal, obteniendo informacién en
diferentes momentos de la investigaciéon: antes de la formacién (t1), durante la formacion,
especificamente 5 meses después de iniciada la formacién (t2), después de la formacién, 9 meses de
finalizada la formacion (t3) y después de 12 meses de finalizada la formacion (t4). Este proceso de miestar
en la figura 3. Estos métodos se han complementado entre si (Guba, 1981) y han permitido recoger
informacién de los sujetos participantes del estudio desde diferentes perspectivas, respondiendo a los

objetivos de la investigacion.

Es importante sefialar que la aplicacién de los cuestionarios se realiza de manera conjunta en dos

momentos del estudio, antes y después de la formacion:

1. Antes de la formacidn (tl):

Parte 1: Cuestionario de trabajo personal del docente
Parte 2: Cuestionario ATI-R

Parte 3: Cuestionario sobre motivaciones y expectativas

2. Después de la formacién (t3):
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Parte 1: Cuestionario de trabajo personal del docente

Parte 2: Cuestionario ATI-R.

Parte 3: Cuestionario de Factores de transferencia de la Formacién Docente

Para garantizar el anonimato de los participantes del estudio, se les solicita que registren un nimero en

los cuestionarios respondidos antes de la formacion y que debe ser el mismo nimero que luego sefialen

en los cuestionarios respondidos al finalizar la formacién. Esto con la finalidad de igualar y luego

comparar los resultados en los diferentes momentos de su aplicacién.

Figura 2. Diseno aplicacion de los instrumentos de recogida de datos
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De acuerdo a lo expuesto anteriormente, y en relacion a los niveles de evaluacion de la formacién docente

propuestos en los modelos de evaluacién del impacto por Kirkpatrick (1998), Guskey (2002) y Stes et al.

(2010), asi como el modelo de factores de transferencia de desarrollo académico de Feixas et al. (2013),

esta investigacion se centra en evaluar los niveles de aprendizaje y transferencia de la formacién docente.

La tabla 34 presenta la relacion entre los objetivos de la investigacion, los instrumentos de recogida de

informacién y los niveles de e aprendizaje y transferencia de la formacién docente.
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Tabla 34. Matriz de objetivos e instrumentos de la investigacién. Elaboracién propia

Ohijetivos especificos da la Instrumentos v técnicaz de | Momento aplicacion Miveles de la eraluacion
investigacion recogida de datos instrumento de la formacion
| i2 i3 2
1. Identificar las motivaciones ¥
expectativas de los docentes que | Cuoestionario de motivaciones b
participan en &l proprama de 7 expectativas (zdaptado da
formacicn, de laz Pacultades de Faizas, ML & Fellwemr, F.
Ingenieria de Iz TTCH. 01m
2. Drescabir los cambios en los ATI-R (Approaches to X bl
enfoques docentes, concepoionss | Teaching Inventory de
v aprendizzie obtenido por el Trigwell v Prosser, 2005,
profesorado, was su pardaipacion
en &l proprama de formacion, de | Prepunta shisrts sobre viz:ion X X Aprendizaje de loe
laz Facultades de Ingermieriz dela | docenca universitania docentes:
UICT Cambios en los enfogoes
Enfrevista semiestpenirada X doeantes, las concepoiones,
3 Describir los camibios en las conocimientos, laz
competencias v prictea docente | Foous proup con los docentes X habilidade:, laz actomdes 7
del profescrade, tazla participantes 7 no parbcipantes las competencias de los
aplicacion de los aprendizajes de la formacidn, cocrdinadora doesntes, tras la formacidn
adguiridos en el programa de de UIDIN, jefes de recibida.
formacicn, de laz Pacultades de | departsmento 7 estudiantes de
Inpenizria de la UCH. laz familtzdes de ingemieria
Cibzerracion en &l aula. X X
4 Evzluer 3 tranzferencia de lz Transferencia:
formacicn docente en forma Observacion en =l aula X H | Medida en que se han
directa ¢ mdirecta, mediznte los utilizzde Loz aprendizajes
factores que facilitan o Bmitan 1z | Cuoestionado de Factores de en Iz practics docsnte,
tranzferenciz de los aprendizajes. | transferencis de la Pommacion X Como coniecnencia de
Drooente (Peizas et al, 20030, hakber aziztido al programa
S Anzlizar Ia imfluenecia de loz de fommacicn docsnts. Se
factoyes que faciitan o Bmitm 1s | ATI (Approaches to Teaching estudian ademiz, los
tranzferenciz de loz aprendizaje: | Inventory de Tripwell v X X factores gue pueden
en los enfoques docente: antes v | Prosser, 2003). facdlitar o Hmitar dichos
tras Iz formzcidn. cambios.

7.3. Definicion de la poblacién y de la muestra

La poblacién del estudio corresponde a los docentes que participan del programa de formacién (N=97
docentes). En la aplicacién del 1 ATI-R en la fase pre-test responden un total de 97 docentes y en la fase
post-test, responden 120 docentes. Debido a que no todos los docentes que responden en el post- test
lo hacen también en el pre-test y a la inversa, se realiza una revisién cuidadosa de los cuestionarios
respondidos, comparando a través de los codigos asignados a cada uno de ellos, que los docentes que
responden en el pre-test, coinciden efectivamente con los mismos del post-test. Este analisis dio como
resultado un total de 66 docentes que conforman la muestra definitiva del estudio general, quienes

responden todos los instrumentos cuantitativos en la fase pre y post-test.
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7.3.1. Caracteristicas de la muestra del estudio general

Respecto de las caracteristicas del perfil de la muestra definitiva del estudio general, en funcién del
género, el grafico 1 indica que el 71, 2% son hombres y el 28,8% son mujeres, siendo la muestra

conformada mayoritariamente por hombres.

Grafico 1. Distribucién segun género de la muestra del estudio
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Las edades de los docentes fluctiian entre 26 y 71 afios, concentraindose la mayor cantidad de docentes

entre 44 y 48 afios y entre 64 y 68 afios de edad (grafico 2):

Grafico 2. Distribucién segin edad de la muestra del estudio
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Los afios de experiencia docente oscilan entre 1 y 45 afios (grafico 3) ubicandose la mayor cantidad de

docentes entre 0 y 5 afios de experiencia docente.
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Griafico 3. Distribucién segin disciplina de la muestra del estudio
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Respecto a la disciplina, el mayor porcentaje de los docentes pertenecen al area de Ingenierfa (80,3%),

seguido de un 16,7% que pertenecen al area de Ciencias y un 3 % al area de Psicologia (grafico 4):

Grafico 4. Distribucién segin disciplina de la muestra del estudio

= Ingenierfa Ciencias Basicas [ Psicologfa

En relacién al titulo profesional, el mayor porcentaje tiene un titulo de Ingeniero civil, que representa al

46,3%, seguido del profesor de matematica y/o fisica (23,4%) y de ingeniero (20,9%) (grafico 4).
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Grafico 5. Distribucién segin titulo profesional de la muestra del estudio
5o 46,3

30 23,4

Respecto al grado académico, la mayoria (40%) tiene el grado Magister, el el grado de Doctor (también
con un 40%), el 9,2 % es Licenciado, un 6,2% es candidato a Magister, y un 4,6% es candidato a Doctor,

(grafico 5).

Grafico 6. Distribucion segin grado académico de la muestra del estudio
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Respecto de la formacion pedagogica, la mayoria de los docentes no tiene formacion pedagogica previa

(63,6%), respecto del 36,4% que si cuenta con formacion pedagogica previa (grafico 6).
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Griéfico 7. Distribucién segiin experiencia pedagogica de la muestra del estudio

Con formacién pedagogica = Sin formacién pedagégica

Finalmente, respecto de las condiciones laborales, la mayor cantidad de docentes es profesor de planta
(95,5 %), es decir, tiene un contrato indefinido con una remuneracién estable y s6lo el 4,5 % es profesor
hora, es decir, aquellos docentes que son contratados a honorarios semestre a semestre, segun las

necesidades de la docencia (grafico 7).

Grafico 8. Distribucién segin condiciones laborales de la muestra del estudio
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El mayor numero de participantes son docentes de jornada completa (92,4%) y el 7,6% jornada parcial

(grafico 8).
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Grafico 9. Distribucion segin tipo de jornada de la muestra del estudio
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7.3.2. Caracteristicas de la muestra del estudio de casos

Del total de 66 docentes participantes del programa de formacién docente de las Facultades de Ingenieria
de la UCN, se seleccionan a 10 casos y se les realiza un seguimiento en el tiempo, aplicando los
instrumentos cualitativos: entrevista semiestructurada y dos observaciones en el aula. Como cada estudio
de casos es un instrumento para aprender (Stake, 1999), para la seleccion de un caso es necesario
especificar las caracterfsticas que éste debe reunir, con la finalidad de que permita comprender
significativamente el fenémeno educativo que interesa investigar. Su eleccién debe proporcionar, tal

como lo explica Stake, (1998) la maxima rentabilidad de aquello que aprenderemos.

Teniendo en cuenta estas consideraciones previas, junto a las interrogantes del estudio y sus objetivos,

se construye el perfil de los casos instrumentales. Asi, la muestra de los 10 casos debe:

a) Formar parte de los docentes que participan del Proyecto “Reinventando las Ingenierfas”, el
cual enfatiza el compromiso con el nuevo diseflo curricular y el cambio profundo de las
metodologias de ensefianza.

b) Estar realizando docencia, al menos durante dos afios, en alguno de los departamentos de las
facultades de Ingenierfa (Ingenierfa en Computacién y Sistemas, Ingenierfa Metalurgica y Minas;
Ingenierfa Industrial; Ingenierfa civil; Ingenierfa en Prevencion de riesgo y Medio ambiente;
Ingeniero en construccién; Enseflanza de las ciencias basicas y Fisica).

¢) Dar su consentimiento informado para participar de forma anénima en el estudio.
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Asi, los docentes que retnen estan condiciones, quedan seleccionados de la siguiente manera:

Tabla 35. Caracteristicas del perfil estudio de casos

Docentes Sexo | Edad Profesion Grado Carrera o | Disciplina Aios de | Experiencia Tipo de | Tipo de
académico Depto. experiencia pedagégica Contrato Jornada
previa
C1 F 55 Ingeniero  civil | Magister Ingenierfa en | Ingenierfa 30 si Profesor  de | Jornada
informatico Computacion planta completa
y sistemas
C2 F 37 Ingeniero  civil | Doctor Ingenierfa Ingenierfa 3 No Profesor  de | Jornada
Metalirgico Metaltrgica y planta completa
Minas
C3 F 55 Profesor de | Magister Ensefianza de | Ciencias 5 si Profesor  de | Jornada
estado en las  ciencias | Basicas planta completa
Quimica y Cs. basicas
Naturales
C4 M 58 Ingeniero  civil | Licenciado Ingenierfa Ingenierfa 4 No Profesor  de | Jornada
industrial Industrial planta completa
C5 F 47 Licenciada  en | Magister Fisica Ciencias 10 si Profesor  de | Jornada
Fisica Basicas planta parcial
Co6 M 39 Ingeniero civil Doctor Ingenierfa civil | Ingenierfa 11 No Profesor  de | Jornada
planta patcial
Cc7 M 28 Ingeniero en | Magister Ingenierfa en | Ingenierfa 5 No Profesor  de | Jornada
Prevencion  de Prevenciéon de planta patcial
riesgo y Medio riesgo y Medio
ambiente ambiente
C8 M 55 Ingeniero en | Doctor Ingeniero en | Ingenierfa 17 No Profesor  de | Jornada
construccion construccion planta patcial
C9 M 39 Ingeniero Magister Ingenierfa en | Ingenierfa 13 si Profesor  de | Jornada
ejecucion en Computacién planta parcial
computaciéon e y sistemas
informatico
C10 M 65 Profesor de | Magister Ensefianza de | Ciencias 23 st Profesor  de | Jornada
estado en las ciencias | Basicas planta parcial
Quimica y bésicas
Ciencias
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8.1. Resultados del estudio general

Introducccion

En este apartado se presenta el analisis de los resultados del estudio general que considera la poblacién
total de 97 docentes y la muestra final conformada por 66 docentes, quienes responden
voluntariamente a todos los instrumentos cuantitativos, antes de la formacion (t1) y después de la
formacién (t3): el Cuestionario de Motivaciones y expectativas, el Cuestionario ATI-R, (Approaches to
Teaching Inventory de Trigwell, Prosser & Ginns, 2005), el Cuestionario de Factores de transferencia de
formacién docente (Feixas et al, 2013). El analisis de los datos cuantitativos se realiza a través de
diferentes analisis estadisticos: estadistica descriptiva, analisis inferencial, confiabilidad, correlaciones y
modelos de regresién multiples siguiendo el método de pasos sucesivos. Para ello se utilizé el programa

estadistico SPSS v.22.

8.1.1. Resultados del analisis cuantitativo del estudio general

La presentacion de los resultados del estudio general se ha estructurado en base a siete grandes apartados:

8.1.1.1. Anilisis de fiabilidad de los instrumentos cuantitativos

8.1.1.2. Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes que participan del programa
de formacién, de las Facultades de Ingenieria de la UCN. Resultados Cuestionatio
de motivaciones y expectativas, antes de la formacién (t1).

8.1.1.3. Sobre los enfoques docentes del profesorado que participa del programa de
formacion, de las Facultades de Ingenierfa de la UCN. Resultados del ATI-R, antes
de la formacién (t1).

8.1.1.4. Sobre los cambios en los enfoques y concepciones docentes del profesorado,
participantes del programa de formacién, de las Facultades de Ingenierfa de la
UCN. Resultados del ATI-R, antes (t1) y después de la formacion (t3).

8.1.1.5. Sobre la comparacion del ATT con las variables del perfil

8.1.1.0. Sobre los Factores que facilitan o limitan o la transferencia de la formacién docente
(Resultados Cuestionario de Factores de transferencia de desarrollo académico,
después de la formacion (t3).

8.1.1.7. Sobre los Factores de transferencia y su relacién con los enfoques docentes.
Resultados Cuestionario de Factores de transferencia de desarrollo académico de

después de la formacién (t3) y ATI-R, antes (t1) y después de la formacién (t3)
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A continuacion, se muestran los analisis de fiabilidad de las escalas e instrumentos: Cuestionario de
motivaciones y expectativas, Resultados del ATI-R, Cuestionario de Factores de transferencia de

desarrollo académico

8.1.1.1. Analisis de la fiabilidad

Los resultados de los analisis de fiabilidad del Alpha de Cronbach’s de los instrumentos utilizados, como
se sefiala en la tabla 36, indican que cada uno de los instrumentos fueron aceptables, considerando el
0,00 ausencia de fiabilidad a 1,00 fiabilidad perfecta, Cea (1998). El Cuestionario de Motivaciones y
Expectativas hacia la formacién docente tiene una fiabilidad de .79, el cuestionario ATI-R en la Escala
TICP Pre-test ,743; CCCE Pre-test ,888; TICP Pos-test ,836; CCCE Post-est ,877 y el Cuestionatio

de Factores de Transferencia de Desarrollo Académico, en su resultado total una fiabilidad de ,841.

Tabla 36. Resultado analisis de fiabilidad de los instrumentos. Fuente elaboraciéon propia

Cuestionatrios N° Items Alpha Escalas
Cronbach’s

Motivaciones y Expectativas hacia la formacién docente 5 .79 1-5 (de baja a alta

(adaptado de Feixas & Zellweger, 2010b). Una escala: motivacion)

Motivaciones y Expectativas

ATI-R (de Trigwell, Prosser & Ginns, 2005), versién 22 (1) Pretest ,743  1-5 (de bajo a alto
espafiola. (2) Pretest ,888 acuerdo)
(1) Postest ,836
Dos escales: (1) Transmision de la informacion/centrada (2) Postest ,877
en el profesor; (2) Cambio conceptual/centrada en el
estudiante
Cuestionario de Factores de Transferencia de Desarrollo 50 ,841 1-5 (de bajo a alto
Académico (Feixas et al. 2013). potencial de

transferencia)
Ocho escales: (1) Disefio de la formacién y aprendizaje
realizado; (2) Apoyo responsable docente; (3)
Predisposicién al cambio; (4) Recursos del entorno; (5)
Retroalimentacién del estudiante (6) Reconocimiento
institucional; (7) Cultura docente del equipo de trabajo;
(8) Organizacion personal del trabajo.

8.1.1.2. Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes que participan del programa de
formacion, de las Facultades de Ingenieria de la UCN.

Los resultados del cuestionario de motivaciones y expectativas, aplicado a la totalidad de la poblacién
(N=97), indican que antes de la formacién(t1) un gran porcentaje de los docentes tiene altas expectativas
y manifiesta sentirse motivado por aplicar en el aula, las habilidades pedagogicas desarrolladas en el
programa de formacién docente. Como indica la tabla 37, estas expectativas y motivaciones son mayores
cuando se trata de proveer mejores oportunidades de aprendizaje (media de 4,76). En menor medida,
pero igualmente importante, los docentes se sienten motivados a aplicar en el aula lo que aprendan en el

programa de capacitacién (media 4,57), adquirir o reforzar conocimientos, habilidades y actitudes para
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la ensefianza (media 4,57) y comprender bien los procesos de ensefianza- aprendizaje (media de 4,52).
El indicador que obtiene una media menor es desarrollar trabajos en equipo con otros docentes para

mejorar su practica docente (media de 4,08).

Tabla 37. Valor medio Motivaciones y expectativas, total de la poblacién

Item cuestionario de motivaciones y expectativas N Media

Comprender bien los procesos de ensefianza- 93 4,52

aprendizaje.

Aplicar en el aula lo que aprenda en el programa de 94 4,57

capacitacion docente en que participard.

Desarrollar trabajos en equipo con otros docentes para 92 4,08

mejorar su practica docente.

Adquitir o reforzar conocimientos, habilidades y 94 4,57

actitudes para la ensefianza.

Proveer mas y mejores oportunidades de aprendizaje 94 476

para mis estudiantes.

8.1.1.3. Sobre los enfoques docentes del profesorado que participa del programa de formacion,

de las Facultades de Ingenieria de la UCN, antes de la formacion(t1).

Antes de la formacién, en la poblacién de 97 docentes participantes del estudio, 94 han respondido el

cuestionario ATI-R, siendo el puntaje promedio obtenido en cada una de las escalas:

- En Cambio conceptual /Centrado en el estudiante (TICP) de 3.80.
- En Transmision de Informacion/Centrado en el Profesor (CCCE) de 3.58.

Se observa un promedio levemente mayor en la escala CCCE, sin embargo, las pruebas inferenciales
informan que esta diferencia no es estadisticamente significativa (nivel de significancia de 0,05). Esta
tendencia de puntaje promedio mayor en la escala CCCE se observa tanto, en el puntaje promedio
general como, en los puntajes promedios minimo y maximo obtenidos en cada una de las escalas. Estos

resultados se presentan en la tabla 38.

De igual modo, se estim6 la frecuencia del puntaje del promedio mas alto obtenido por escala en cada
uno de los participantes De acuerdo a la tabla 39, se observa una mayor frecuencia de puntajes promedios
mas altos en la escala CCCE (n = 59) en comparacién a la escala TICP (n = 32). Un aspecto que llama

la atencion es que tres docentes obtuvieron un puntaje promedio igual en ambas escalas.
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Tabla 38. Estadisticos descriptivos obtenidos en cada una de las escalas del ATI-R

N validos Minimo Maximo Media DS
Escala TICP 94 1.00 4.91 3.58 .637
Escala CCCE 94 1.73 5.00 3.80 713

Tabla 39. Resultado puntaje promedio mayor en cada una de escalas del ATI

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
Vilido Acumulativo
Escala TICP 32 33.0 33.0 33.0
Escala CCCE 59 60.8 60.8 93.8
Igual Puntaje 3 3.1 3.1 96.9
Datos perdidos 3 3.1 3.1 100
Total 100 100 100

8.1.1.4. Resultados descriptivos del ATI-R en cada una de las escalas (TICP y CCCE)

De acuerdo a los resultados presentados en la tabla 40 y 41, se observa un promedio mayor de la escala

TICP en los siguientes {tems:

Item 2. Es importante que este topico sea completamente descrito en términos de objetivos

especificos relacionados a los criterios de evaluacién formal, con una media de 4.04.

Item 8. Debo conocer las respuestas de las preguntas que los estudiantes formulen en este

topico, con una media de 4.0.
- Item 11. Presento el material para capacitar a los estudiantes a construir la base de informacion
basada en el tépico, tépico, con una media de 4.0.

Se observan mayores promedios de la escala CCCE en los siguientes items:

- Item 1, En mi interaccién con estudiantes trato de desarrollar con ellos una discusion de los

temas que estamos estudiando, tépico con una media de 4.32.

- Item 8, Visualizo la enseflanza como la forma de ayudar a los estudiantes a desarrollar nuevas

formas de pensar sobre este topico. tépico con una media de 4.24.

- ftem 11, La ensefianza de este topico debe incluir el ayudar a los estudiantes a encontrar sus

propios recursos de aprendizaje, topico con una media de 4.18.

155| Roxana Acosta Pefia



Capitulo 8: Resultados

Tabla 40. Resultado puntaje promedio mayor en la escala TICP del ATI-R

Item Escala TICP N Media DS
1. En este topico los estudiantes deben enfocat sus estudios en lo que yo 93 323 1190
les provea.
2. Es importante que este tépico sea completamente descrito en
términos de objetivos especificos relacionados a los criterios de 92 4.04 1.047
evaluacién formal.
3. Esimportante presentar a los estudiantes muchos datos para que ellos
L 93 2.95 1.077
conozcan lo que deben aprender acerca del tépico.
4. En este tépico me concentro en cubrir informacién que esté
. . 91 3.86 973
disponible en textos y lecturas claves.
5. En este topico estructuro mi ensefianza para ayudar a los estudiantes
L - 91 3.59 1.022
a aprobar los criterios de la evaluacién formal.
6. Pienso que una razén importante para realizar sesiones de enseflanza,
en este topico, es la de poder dar a los estudiantes un buen conjunto 92 2.96 1.231
de apuntes.
7.  En este tdpico proveo a los estudiantes la informacién que ellos
) i 93 3.88 1.072
puedan necesitar para aprobar la evaluacién formal.
8. Debo conocer las} respuestas de las preguntas que los estudiantes 93 400 1043
formulen en este topico.
9. Mi epfoque er}’la ensenanza-de este topico es una buena presentacion 9 382 1.037
de la informacién a los estudiantes.
10.  El enfoque c,le' mi enseflanza es ofrecer a los estudiantes lo que 93 372 1117
conozco del tépico.
11. Presento el matetial para capacitar a los estudiantes a construir la base
. - L 94 4.00 939
de informacién basada en el tépico.
N Vilido 86

Tabla 41. Resultado puntaje promedio mayor en la escala CCE del ATI-R

Item Escala CCCE N Media DS
1. En mi interaccién con estudiantes trato de desarrollar con ellos una
S . 93 4.32 874
discusién de los temas que estamos estudiando.
2. Yo proveo tiempo de la enseflanza para que los estudiantes discutan
: . 93 3.76 1.263
entre ellos conceptos e ideas claves del tépico.
3. Yo estimulo a los estudiantes para que reestructuren su conocimiento
actual en términos de formas nuevas de pensar relacionados al tépico 92 4.16 986
que ellos desarrollen.
4. Enlas seslionesA(’ie ensefianza de este tépico, deliberadamente provoco 93 370 1071
debate y discusién.
5. Proveo la op(,)rtunlda,d para que los estudiantes discutan sus cambios 04 374 1107
en comprension del tépico.
6. l}(ew.lta mejor para los est}ldlantes generar sus propias anotaciones del 04 373 1.039
topico que el copiar los mios.
7. La mayor parte del tiempo de este topico debe ser utilizada para
. . . 92 2.54 1.181
cuestionar las ideas de los estudiantes.
8. Visualizo la ensefianza como la forma de ayudar a los estudiantes a
L 91 4.24 .899
desarrollar nuevas formas de pensar sobre este t6pico.
9. Al ensefar este topico, es importante monitorear en los estudiantes los
) . L. 90 3.99 828
cambios de entendimiento del tépico.
10. La ensefianza de.es.te tépico dfib.(f ayudar a los estudiantes a cuestionar 93 406 993
su propio entendimiento del tépico.
11.  La ensefianza de este topico debe incluir el ayudar a los estudiantes a
. - 93 4.18 932
encontrar sus propios recursos de aprendizaje.
N Vilido 87

Roxana Acosta Pefia |156



Transferencia de la Formaciéon Docente Universitaria: un estudio en los docentes de las Facultades de
Ingenieria de la Universidad Catolica del Norte Chile)

8.1.1.5. Sobre los cambios en los enfoques y concepciones docentes del profesorado,

participantes del programa de formacion, de las Facultades de Ingenieria de la UCN.

En la muestra de los 66 docentes, los resultados del ATI-R indican que el programa de formacién no ha
contribuido a cambiar las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes. Como se indica en
la tabla 42, antes de la formacién (t1), el enfoque de Transmisién de Informacién / Centrado en el
profesor (TICP) tiene una media de 3.65 y el enfoque de Cambio Conceptual / Centrado en el Estudiante
(CCCE) obtiene una media de 3.87. Ambos enfoques aumentan su media ligeramente después de la
formacién (t3) (TICP = 3,69 y CCCE = 3,90). Estos resultados revelan que los profesores, antes de la
formacién, ya tienen una tendencia hacia el enfoque centrado en el estudiante y que la formacion
desarrolla sus concepciones sélo en un grado limitado. Los profesores que ya han abordado su ensefianza
desde la perspectiva del aprendizaje de los estudiantes muestran algunos cambios después de la
formacién; no obstante, las pruebas inferenciales (con una significancia de 0,05) informan que estos
cambios no son estadisticamente significativos: Promedio escala TICP Pre test (F = .756; gl = 7, 18; p
> 0.05), Promedio escala CCCE Pre test (F = 2.182; gl = 7, 18; p > 0.05), Promedio escala TICP Post
test (FF = .930; gl = 7, 18; p > 0.05), Promedio escala CCCE Post test (F = 1.228; gl = 7, 18; p > 0.05).

Tabla 42. Estadisticos descriptivos obtenidos en cada una de las escalas del ATI, antes(tl) y después
de la formacién (t3)

Media N Desviacion tip. Error tip. de la
media

TICP Promedio Escala TICP (Pre 3,65 52 ,587 ,081

test)

Promedio Escala TICP (Post 3,69 52 ,595 ,082

test)
CCCE Promedio Escala CCCE (Pre 3,87 57 ,688 ,091

test)

Promedio Escala CCCE 3,90 57 ,670 ,088

(Post test)

Teniendo en cuenta que no existen diferencias significativas entre ambas escalas del ATI-R y entre ambos
momentos de la aplicacién, se obtiene el puntaje promedio mayor por cada una de las escalas del
cuestionario, para estimar el porcentaje de docentes que tiene una tendencia hacia uno u otro enfoque.
La tabla 43 indica que, en el t1, un 27.27% de los docentes obtiene un puntaje promedio mayor en la
escala TICP y un 59.09%, en la escala CCCE. El 1.51% tiene la misma media en cada una de las
escalas (4.45) y el 12.12%, no completa algunos de los {tems del cuestionario. En el t3, un 22.72%
de los docentes obtiene un puntaje promedio mayor en la escala TICP y un 59.09%, en la escala
CCCE. E1 6.06% tiene la misma media en cada una de las escalas y el 12.12%, no completa algunos

de los {tems del cuestionatrio.
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Tabla 43. Resultado puntaje promedio mayor en cada una de escalas del ATT en el t1 y t3

n %
Escala TICP tl 18 27.27%
Escala CCCE t1 39 59.09%
Escala TICP t3 15 22.72%
Escala CCCE t3 39 59.09%

De acuerdo a los resultados el hecho de que la diferencia entre el pre y post de ambas escalas sea
levemente mayor en la escala TICP, podria indicar una tendencia a que los profesores permanezcan en
el tiempo con este enfoque, probablemente el enfoque docente centrado en el profesor por parte de los
docentes sea mas dificil de cambiar y quizas el programa de capacitaciéon requiera de ajustes importantes
para provocar este cambio, esto hace pensar que se requieran otras estrategias de formacién, mas
integrales y completas, que tome en cuenta el tiempo de duracién, el disefio de la capacitacién, el
seguimiento y la tutorfa durante la aplicacion en el aula de lo aprendido en la formacién. Por otro lado,
los profesores que muestran un enfoque Cambio Conceptual Centrado en el Estudiante, también
demostrarian que les es mas facil cambiar en sus concepciones, conocimientos, habilidades y actitudes,
estos mismos profesores pueden avanzar paulatinamente hacia enfoques cada vez mas centrados en el

estudiante y en sus procesos de aprendizaje.

Se realizaron pruebas de correlacion entre ambas variables y su tiempo de aplicaciéon. Tanto el enfoque
TICP como el enfoque CCCE tienen una correlaciéon media entre los pre-test y post-test (r = .628 y r =
.689, respectivamente) (tabla 44). Estos resultados indican que las variables de pre-test y post-test estan

relacionadas de manera positiva y significativa.

Tabla 44. Resultado correlacién en cada una de las escalas del ATI, en pre-test(tl) y post-test (t3)

N Correlacion
TICP Promedio Escala TICP pre -test 52 ,611
Promedio Escala TICP post-test
CCCE Promedio Escala CCCE pre -test 57 ,689
Promedio Escala CCCE post-test
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8.1.1.6. Sobre los cambios en los enfoques y concepciones docentes del profesorado,
Comparacion entre las variables del perfil y las escalas del ATI-R en el total de la poblacion y

en la muestra seleccionada.

A. Resultados prueba t de Student

Para determinar si existen diferencias significativas entre las variables del perfil: género y formacion
pedagdgica previa y cada una de las escalas ATI-R: Transmision de la informacion centrada en el profesor
(TICP) y Cambio conceptual centrado en el estudiante (CCCE) de los 97 docentes, antes de la formacion,
se realiza una comparacién de medias utilizando la prueba estadistica T- Student para muestras

independientes. El nivel de significancia utilizado es 0.05.

Con relacién a la variable género, el promedio de la escala TICP de los docentes de género masculino,
es de 3,57 y de género femenino es 3,60. El promedio de la escala CCCE de los docentes de género
masculino, es de 3,73 y de género femenino es 4,02. En ambas escalas el mayor promedio lo obtienen
las mujeres, existiendo mayor diferencia en la escala CCCE. En cualquier caso, so se aprecian diferencias
estadisticamente significativas en los puntajes obtenidos en la escala TICP (t = -.167; p= .868) y CCCE
(t=-1.640; p= .104). Es decir, el género no influye para que los docentes tengan un determinado enfoque

docente. Véase tabla 45.

Tabla.45 Promedio escalas ATI-R, segtn variable género

Género N Media DS
Hombre 73 3.57 .649

Promedio Escala TICP .
Mujer 21 3.60 .606
Hombre 73 3.73 743

Promedio Escala CCCE .
Mujer 21 4.02 557

Con relacién a la variable formacién pedagogica previa, como se sefiala en la tabla 46, el promedio de la
escala TICP de los docentes con formacién pedagogica, es de 3,55 y sin formacién pedagogica, es 3,59.
El promedio de la escala CCCE de los docentes con formacién pedagogica, es de 3,96 y sin formacion
pedagbgica, es 3,71. Tanto en la escala TICP, como en la escala CCCE, el mayor promedio lo obtienen
los docentes con formacién pedagdgica. En este caso, no se aprecian diferencias estadisticamente
significativas en los puntajes obtenidos en la escala TICP (t= -.327; p= .744) y en la escala CCCE (t=
1.640; p= .112), es decir, la formacién pedagoégica previa no influye para que los docentes tengan un

determinado enfoque docente.

159| Roxana Acosta Pefia



Capitulo 8: Resultados

Tabla 46. Promedio escalas ATI-R, segun variable formacién pedagbgica

Formacion pedagdgica previa N Media DS

i 31 3. .62

Promedio Escala TICP S > 620

No 62 3.59 .653

P dio Escala CCCE Si 31 3.96 .537
romedi

omedio e No 62 371 781

Para determinar si existen diferencias significativas entre las variables del perfil: género y formacién
pedagdgica previa y cada una de las escalas ATI-R: Transmision de la informacion centrada en el profesor
(TICP) y Cambio conceptual centrado en el estudiante (CCCE) en el pre- test y post-test de los 66
docentes, se realiza la comparacion de medias utilizando la prueba estadistica T- Student para muestras
independientes. El nivel de significancia utilizado es 0.05. Los resultados indican que no existen

diferencias significativas entre estas variables y las escalas del ATI (TICP y CCCE) en el pre y post test.

B. Analisis de la varianza, ANOVA de un factor
Para determinar si hay diferencias significativas entre las variables del perfil: tipo de curso, grado
académico y dedicacion horaria y cada una de las escalas ATI-R: Transmision de la informacién centrada
en el profesor (TICP) y Cambio conceptual centrado en el estudiante (CCCE) de los 97 docentes antes
de la formacién, se utiliza la prueba estadistica: Andlisis de la varianza (ANOVA de un factor). El nivel

de significancia utilizado es 0.05.

Con relacién a la variable tipo de curso, como se sefiala en la tabla 47, el mayor promedio de la escala
TICP lo obtienen los docentes que imparten cursos electivos (3,86). Pero hay docentes que imparten
ambos (cursos obligatorios y electivos), y en este caso, el mayor promedio de la escala CCCE lo obtienen
los docentes que imparten tanto cursos electivos como cursos obligatorios (3,85). No se aprecian
diferencias estadisticamente significativas en los puntajes obtenidos en la escala TICP (F=.193; p= .825)

y CCCE (F= .753; p= .474)

Tabla 47. Promedio escalas ATI-R, segun variable tipo de curso.

Tipo de curso N Media DS
Curso obligatorio 65 3.58 .622
. Curso electivo 2 3.86 834
Promedio Escala TICP
Ambos 25 3.56 .687
Total 92 3.58 .637
Curso obligatorio 65 3.77 745
C lect 2 4.36 261
Promedio Escala CCCE HISO lective
Ambos 25 3.85 .636
Total 92 3.80 712
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Con relacién con la variable grado académico, el promedio en la escala TICP de los docentes que tiene
un post-doctorado, es de 3,41. Aquellos que tienen el grado de Doctor obtienen un 3,64; los que tiene el
grado de Magister obtienen un 3,65, los Licenciados de 3,73, los estudiantes de Doctorado obtienen un
promedio de 3,63 y estudiantes de Magister un 2,84. Por otro lado, el promedio de la escala CCCE de
los docentes de los docentes que tiene un post doctorado, es de 3,29. Aquellos que tienen el grado de
Doctor obtienen un 3,76, los del. grado de Magister obtienen un 3,93, los del grado de Licenciado de
3,93, los estudiantes de Doctorado obtienen un promedio de 3,57 y los estudiantes de Magister un 3,44.
En ambas escalas, el mayor promedio lo obtienen los docentes que tiene el grado de licenciado. Los
profesores con grado de Doctor obtienen puntajes mas altos en la escala TICP en comparacién al resto
del grupo, observandose en este grupo diferencias estadisticamente significativas en la escala TICP (F=
2.388; p= .044). En cambio, no se aprecian diferencias estadisticamente significativas en los puntajes
obtenidos en la escala CCCE (F= 1.181; p= .325). Esto implica que los docentes con grado de Doctor,
tienden a tener un enfoque mas centrado en el profesor, por lo que podria inferirse que los estudios de
especializacién, no necesariamente estan enfocados o desarrollan habilidades de enseflanza mas

centradas en el estudiante. Estos resultados se muestran en la tabla 48.

Tabla 48. Promedio escalas ATI-R, segin variable grado académico

Grado académico N Media DS
Post Doctor (a) 4 3.41 77
Doctor(a) 33 3.64 .627
Magister 35 3.65 459
Promedio Escala TICP Licenciado 11 3.73 .695
Estudiante de doctorado 3 3.63 774
Estudiante magister 7 2.84 926
Total 93 3.58 .636
Post Doctor (a) 4 3.29 .825
Doctor(a) 33 3.76 781
Magister 35 3.93 .659
Promedio Escala CCCE Licenciado 11 3.95 441
Estudiante de doctorado 3 3.57 467
Estudiante magister 7 3.44 961
Total 93 3.79 717

Con relacién a la variable dedicacién horaria del profesorado (tabla 49) el promedio en la escala TICP
de los docentes que dedican mas del 50% a investigacion es de 3,18. Aquellos que se dedican mas del
50% a la docencia obtienen un 3,52. Aquellos que se dedican mas del 50% a la gestién obtienen un 3,73
y aquellos que tienen igual distribucién entre las diferentes funciones, obtienen un promedio de 3,73.El
promedio de la escala CCCE de los docentes que dedican mas del 50% a investigacion es de 3,60.
Aquellos que se dedican mas del 50% a la docencia obtienen un 3,79. Aquellos que se dedican mas del
50% a la gestion obtienen un 3,61 y aquellos que tienen igual distribucién entre las diferentes funciones,

obtienen un promedio de 3,91. En ambas escalas, el mayor promedio lo obtienen los docentes que tienen
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igual distribucion entre las diferentes funciones No se aprecian diferencias estadisticamente significativas

en los puntajes obtenidos en la escala TICP (F= 1.114; p=.349) y CCCE (F= .490; p= .690).

Tabla 49. Promedio escalas ATI-R, segun variable dedicacién horaria.

Dedicacién horaria del profesorado N Media DS
— y 5
Inv§sngac19n (rpas 3 del 50% 5 318 641
dedicado a investigacion)
. ) o .
Docenclg (Mis del 50% dedicado 40 35 689
P dio Escala TICP a docencia)
romedio Gestién (Miés del 50% dedicado a

g - - 10 3.55 479
administracién y gestion)
Igual distribucién 22 3.73 .645
Total 77 3.56 .652

S ) o
Inv estigacion (rpas 3 del  50% 5 3.60 760
dedicado a investigacion)
. ) o .
Docencla} (Mis del 50% dedicado 40 379 684
p dio Escala CCCE a docencia)
romedio Bscaia Gestién (Mas del 50% dedicado a

. - - 10 3.61 1.122
administracién y gestién)
Igual distribucién 22 3.91 .628
Total 77 3.79 734

Para determinar si existen diferencias significativas entre las variables del perfil: edad, grado académico,

tipo de jornada, tipo de contrato, disciplina y titulo profesional y cada una de las escalas ATI-R TICP y

CCCE de los 66 docentes en el pre-test y post-test, se utiliza la prueba estadistica: Analisis de la varianza

(ANOVA de un factor). El nivel de significancia utilizado es 0.05. Los resultados indican que no existen

diferencias significativas entre estas variables y las escalas del ATI (TICP y CCCE) en el pre y post test.

A través de la prueba Levene para la igualdad de varianza, se confirma la homogeneidad de la varianza

en todas las variables menos en el Promedio Hscala TICP Post y en el Promedio Escala CCCE post de

la variable Titulo profesional. En cada una de estas variables el valor p obtenido es > 0.05.

En el caso de la variable grado académico , existen diferencias significativas en los promedios en la Escala

Transmision de la informacién centrada en el profesor (TICP) después de la formacion (F = 3,293; gl =

4,18; p=.017). Como se muestra en la tabla 50 la media obtenida por los docentes con grado de Doctor

en la escala TICP en el Post-test es de 3,85.
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Tabla 50. Promedio escalas ATI-R, en el pre-test y post-test, segin variable grado académico.

Grado académico N Media DS

Licenciado 5 3,50 ,963

Candidato a Magister 3 3,30 466

Promedio Escala TICP PRE - A8ister o 361 386
Candidato a Doctor 1 4,36 .

Doctor 24 3,69 ,640

Total 57 3,63 ,567

Licenciado 5 3,58 ;708

Candidato a Magister 3 3,54 ,567

. Magister 24 4,03 ,658
Promedio Escala CCCE PRE Cafdidato A Doctor 1 40 .

Doctor 25 3,86 , 748

Total 58 3,89 ,693

Licenciado 6 3,72 ,823

Candidato a Magfster 2 2,40 ,064

. Magister 23 3,62 511

Promedio Fscala TICP POST Cafdidato a Doctor 2 3,36 ,385

Doctor 25 3,85 571

Total 58 3,68 ,612

Licenciado 7 3,72 787

Candidato a Magister 3 3,36 1,262

Promedio  Escala CCCE Magister 25 4,01 ,538
POST Candidato a Doctor 1 3,81 .

Doctor 26 3,90 ,643

Total 62 3,90 648

8.1.1.7. Sobre los Factores que facilitan o limitan o la transferencia de la formacién docente

Los resultados del Cuestionario de Transterencia de Formacién Docente (QTFD) aplicado a la muestra
de 66 docentes se muestran en el Grafico 1. Los datos se interpretan de acuerdo a la intensidad del
potencial de transferencia. Dentro de una escala Likert de 5 puntos, y tras los estudios anteriores (Feixas
et al. 2013), se ha considerado que un valor medio menor a 2, el factor significa una “barrera para la
transferencia’, un valor medio de 3 implica la facilitacién de la transferencia. Por debajo del 3, el factor se
considera un "riesgo para transferir”’. E1 Factor que se encuentra entre 3 y 4 se considera un "facilitador débil";

y el factor que estd por encima de 4 se considera un "facilitador fuerte".

8.1.1.7. Sobre los Factores que facilitan o limitan o la transferencia de la formacion docente

Los resultados del cuestionario de transferencia de Desarrollo Académico (QTFAD) aplicado a la
muestra de 66 docentes se muestran en el Grafico 1. Los datos se interpretan de acuerdo a la intensidad
del potencial de transferencia. Dentro de una escala Likert de 5 puntos, y tras los estudios anteriores
(Feixas et al. 2013), se ha considerado que un valor medio menor a 2, el factor significa una “barrera para

la transferencia”’, un valor medio de 3 implica la facilitacion de la transferencia. Por debajo del 3, el factor
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se considera un "riesgo para transferir”’. El Factor que se encuentra entre 3 y 4 se considera un "facilitador

débil'y y el factor que esta por encima de 4 se considera un "facilitador fuerte".

Grafico 10. Valor Medio de cada factor de transferencia

Factores de Transferencia de la formacidn

Factor 8: Organizacidn personal del trabajo * 2,98
Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo | 3,62
Factor 6: Reconocimiento institucional | ‘ ‘ ‘ ‘ 3,26
Factor 5: Retroalimentacién del estudiante | ‘ ‘ ‘ ‘ 3,37
Factor 4: Recursos del entorno | ‘ ‘ ‘ ‘ 3,14
Factor 3: Predisposicion al cambio | ,85
Factor 2: Apoyo responsable docente | 3,36
Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje...% 4,04

Sélo un factor es un fuerte facilitador para la transferencia, el Diserio de la formacion y aprendizaje realizado
(4.0) Este factor incluye elementos relacionados con el disefio de la formacién y su alto valor medio
indica que los programas y actividades de desarrollo académico han demostrado estar bien disefladas e

implementadas. La autoeficacia de los participantes es, en este sentido, percibida como alta.

Los siguientes factores son considerados facilitadores débiles de la transferencia:

La Cultura docente del equipo de trabajo (3,62) tiene un valor superior a la media, pero se considera un
facilitador débil. Se refiere a aspectos culturales que deben ser entendidos en los ambientes especificos
de los profesores participantes, los cuales pueden ser muy diferentes entre disciplinas o campus.
Especificamente, analiza la necesidad de que los colegas que enseflan el mismo tema colaboren entre si,
el clima de apoyo y retroalimentacién y las oportunidades para intercambiar experiencias educativas.

El factor de retroalimentacion del estudiante (3.37) es también un facilitador débil. Este resultado puede
entenderse en el sentido de que la importancia de la opinién de los estudiantes es relativa a la
implementacién de nuevas practicas docentes. Tomar nota de las impresiones y observaciones de los
estudiantes sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje puede ser un estimulo importante para hacer

cambios y buscar mejoras.

El factor de reconocimiento institucional tiene la misma media (3,37) que el factor anterior, es también un
facilitador débil. Los participantes creen que sus esfuerzos para mejorar el aprendizaje de los estudiantes

seran suficientemente reconocidos y valorados. Los items relacionados con este factor se definen en
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términos de expectativas, es decir, los participantes esperan que la institucién reconozca y valore los
esfuerzos que hacen para transferir lo que han aprendido y que a su vez deberia tener un impacto en la

promocién académica.

El Apoyo responsable docente (3.36) es también un facilitador débil. Las personas que son responsables de
supervisar la enseflanza, como coordinadores de programas de estudio, jefes de departamento y otros,
no suelen asistir a la capacitacién de los docentes, ni acomodar la transferencia.

Los Recursos del entorno también son un facilitador débil (3.0). Abarca aspectos organizativos, como
materiales, recursos humanos y financieros. Con excepcion de las iniciativas de formacioén que requieren

el uso de la tecnologia, los impedimentos para la transferencia no son de naturaleza material.

La organizacion personal del trabajo (2.98) es un factor que actiia como un riesgo para la transferencia,
aunque cercano a ser un facilitador débil. En este caso, los impedimentos para la transferencia se
encuentran en la organizacion del trabajo y la capacidad individual de los profesores. Es probable que
los académicos estén bajo presién laboral y establezcan otras prioridades antes de planificar la
transferencia de lo aprendido; por lo tanto, los conocimientos y habilidades adquiridos tienen una
aplicacion limitada e impacto en la practica pedagogica.

La Predisposicion al cambio es un factor que mide la resistencia percibida al cambio en el entorno docente
(programas de estudio, departamentos o centros). Con un valor medio de 2,85 también es un riesgo de

transferencia.

8.1.1.8. Sobre los Factores de transferencia de la formacioén y su relaciéon con los enfoques
docentes: Transmision de Informacion / Centrado en el profesor (TICP) y Cambio Conceptual

/ Centrado en el Estudiante (CCCE).

Debido a que inicialmente nos planteamos algunas hipotesis relacionadas con los enfoques docentes y
los factores de transferencia, tales como:

1. Los profesores con una enseflanza mas centrada en el profesor pueden tener mas dificultades
en transferir la docencia si la formacién no esta disefiada para transferir.

2. Los profesores con una ensefianza mas centrada en el profesor, pueden tener mas dificultades
en transferir la docencia si la retroalimentacion del estudiante no es positiva o si no existe un
reconocimiento institucional.

3. Los profesores con una enseflanza mas centrada en el aprendizaje del estudiante, la

transferencia al aula se vea facilitada en algunos factores.

Para analizar en profundidad las relaciones entre los enfoques docentes TICP y CCCE vy los factores que

afectan la transferencia en la muestra de los 66 docentes, se realizaron tres modelos de regresiéon maultiple.
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Para efectos exploratorios del modelo, se utilizé el método de pasos sucesivos, previamente verificando
la no transgresién de los supuestos vinculados al modelo de regresién. Los modelos de regresion multiple
se realizaron entre los factores que influyen en la transferencia de la formacién como variables
independientes y los métodos de ensefianza de los profesores como variables dependientes.

Los resultados se presentan en funcién de las respuestas de los docentes antes y después de realizar la
formacion.

Antes de realizar la formacion:

La Tabla 51 muestra el modelo de factores utilizando el enfoque de TICP, antes de la formacién como
variable dependiente. Se compone de tres factores que explican 25,1% de la varianza de esta variable.
Concretamente, el factor Oorganizacion personal del trabajo tiene un mayor peso en el modelo, es decir, para
los docentes con un enfoque docente TICP, antes de la formacién, aspectos tales como la organizacién
de su tiempo y recursos para aplicar el aprendizaje juega un papel importante en su desarrollo. Del mismo
modo, los factores Reconocimiento institucional y Predisposicion al cambio, contribuyen al enfoque de la TICP
en menor grado; es decir, para los profesores con un enfoque TICP, antes de la formacién, es importante
que la institucién reconozca su esfuerzo. Sin embargo, es importante tener en cuenta que el factor
Predisposicion al cambio, en este modelo tiene un valor negativo lo que significa que los docentes con un

enfoque de la TICP antes de la formacién, estin menos dispuestos a cambiar.

Tabla 9. Transmision de Informacion / Centrado en el profesor, (TICP) y los factores de
transferencia, antes de la formacion

B SE B B

Step 1

Constant 2.671 391

Organizacién personal del trabajo 334 127 .364*
Step 2

Constant 2.043 457

Organizacién personal del trabajo 294 122 322%

Reconocimiento institucional 230 .097 317*
Step 3

Constant 2.305 459

Organizacién personal del trabajo .389 127 A425%

Reconocimiento institucional 265 .094 .352%

Predisposicion al cambio -.218 106 -.286*

Note: R?2 = 113 for Step 1, AR? = .196 for Step 2, AR? = .251 for Step 3, * p < .05

Cuando se aplicé un modelo de regresiéon multiple considerando el enfoque de TICP, después de la
formacién, se obtuvieron resultados no concluyentes. En este sentido, no fue posible obtener un modelo
con factores significativos con las variables consideradas.

La tabla 52 muestra el modelo de regresion utilizando el enfoque CCCE, antes de la formacién, como
variable dependiente. Se forma con la Retroalimentacion del estudiante, explicando 9,8% de la varianza de la
variable dependiente. Este resultado implica que antes de la formacién, los docentes con un enfoque
CCCE, consideran que los comentarios y evaluaciones de los estudiantes sobre la practica innovadora

podrian impactar positivamente su desarrollo.
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Tabla 52. Cambio Conceptual / Centrado en el Estudiante (CCCE)y los factores de transferencia,
antes de la formacion.

B SEB B
Step 1
Constant 2.510 584
Retroalimentacion del estudiante .440 179 .343*

Note: R = 098, * p < .05

Después de la formacion

Finalmente, el modelo utilizando el enfoque CCCE después de la formacién como variable dependiente,
se compone de dos factores que explican el 27,8% de su varianza (Tabla 53). En concreto, el factor
Diserio de la formacion y aprendigaje realizado, tiene un mayor peso en el modelo de lo que significa que los
docentes que tienden a percibir el disefio de la formacién de manera positiva, muestran un alto nivel de
auto-eficacia y autopercepcién de sus aprendizajes para transferir lo aprendido, tendra un enfoque
CCCE. Del mismo modo, Predisposicion al cambio tiene un impacto en su manera de ensefiar, aunque en
menor grado.

Esto implica que, si se pretende fomentar un enfoque CCCE, es necesario mejorar su y Predisposicion al

cambio antes y durante el proceso formativo.

Tabla 53. Cambio Conceptual / Centrado en el Estudiante (CCCE)y los factores de transferencia,
después de la formacion.

B SE B g

Step 1

Constant 2.541 .366

Disefio de la formacién .337 .088 A8T7*
Step 2

Constant 1.939 A47

Dls§no de la formacién y aprendizaje 347 085 500%

realizado

Predisposicién al cambio 201 .092 267*

Note: R2 = 221 for Step 1, AR? = .278 for Step 2, * p < .05

A modo de sintesis

Antes de la formacién, un gran porcentaje de los docentes tiene altas expectativas y manifiesta sentirse
motivado por aplicar en el aula las habilidades pedagdgicas desatrolladas en el programa de capacitacién
docente, estas expectativas y motivaciones son mayores cuando se trata de proveer mejores
oportunidades de aprendizaje. En menor medida, pero igualmente importante, los docentes se sienten
motivados a aplicar en el aula lo que aprendan en el programa de capacitacion.

Respecto de los cambios en los enfoques docentes del profesorado participante del programa de
formacion de las Facultades de Ingenieria, es posible concluir que no hay cambios significativos después
de la formacién. Antes y después de la formacion existe una tendencia mas hacia el enfoque de cambio

conceptual/centrado en el estudiante, que al enfoque de Transmision de la informacion/centrado en el
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profesor, sin embargo, los resultados inferenciales indican que las diferencias en las formas de abordar
la ensefianza, en ambos momentos, no son estadisticamente significativas.

Uno de los aspectos que esta relacionado con la tendencia de los docentes que abordan la ensefianza
desde un enfoque transmisivo, hecho de tener estudios de postgrado y doctorado en la disciplinaria. Un
40 % de los docentes participantes es el postgrado en la disciplinaria. Un 40 % de los docentes
participantes de la formacién, tienen un doctorado en Ingenieria, lo que, no necesariamente, se ve
traducido en la practica docente, en el manejo de metodologfas que favorezcan el aprendizaje profundo
de los estudiantes.

En relacién con los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes en la practica
pedagdgica, es importante destacar que no existen barreras para la transferencia, que el riesgo para la
transferencia lo constituye la Organizacion personal del trabajo, el factor facilitador fuerte de transferencia
esta dado por el Diserio de la formaciin y aprendizaje realizado y que los factores facilitadores débiles de la
transferencia son: Apoyo responsable docente, Recursos del entorno, Retroalimentacion del estudiante, Reconocimiento
institucional y Cultura docente del equipo de trabajo.

Respecto de la influencia de los factores de transferencia en los enfoques docentes, antes y después de
la formacion, el factor mas importante para los docentes que centran su enseflanza en la transmisioén de
la informacién, antes de la formacion, es la organizacidn personal del trabajo, es decir, para estos docentes, la
organizacién de su tiempo y recursos para aplicar en el aula el aprendizaje, tras la formacién, juega un
papel muy importante. En menor medida, contribuyen los factores Reconocimiento institucional y
Predisposicion al cambio. Para este grupo de docentes es importante que la institucién reconozca y valores
sus esfuerzos de transferir a la practica docente los aprendizajes obtenidos en la formacién. Asimismo,
sera necesario que desde la formacion se generen las instancias mas oportunas para favorecer el cambio
paulatino de las concepciones y metodologias de ensefianza - aprendizaje, ya que este grupo de docentes
estd menos dispuesto a cambiar.

Al inicio de la formacion, el factor mas importante para los docentes que abordan su ensefianza en el
cambio conceptual centrado en el estudiante es la Refroalimentacion del estudiante, es decir, que, para este
grupo de docentes, el tomar en consideracion los comentarios y evaluaciones de los estudiantes sobre
los cambios e innovaciones en su practica docente, tendran un impacto positivo en su docencia.
Finalmente, el factor mas importante para este grupo de docentes, después de la formacion es el factor
Diserio de la formacion y aprendizaje realizado, 1o que significa que los docentes que tienden a percibir el disefio
de la formacién de manera positiva, muestran un alto nivel de auto-eficacia y autopercepcién de sus
aprendizajes para transferir lo aprendido, Del mismo modo, aunque en menor grado la Predisposicion al
cambio tiene un impacto en su manera de enseflar. Este resultado es particularmente importante para las
propuestas de mejoras en el disefio del programa de formacion docente, considerando el especial interés

en fomentar practicas metodologicas mas centradas en el estudiante y en su aprendizaje.
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8.1.2. Resultados del analisis cualitativo del estudio general

En este apartado se describen los resultados de la pregunta pregunta abierta sobre vision de la docencia
universitaria de los 66 docentes, antes de la formacion (t1) y después de la formacién (t3). El analisis
cualitativo implic6 describir las experiencias de las personas estudiadas bajo su 6ptica, en su lenguaje y
con sus expresiones (Creswell, 2009). Tomando como referencia los aportes teéricos sobre concepciones
y enfoques docentes (Dunkin, 1990, Dall’Alba 1991, Ramsden 1993, Kember y Gow, 1994, Prat y cols
1998, Trigwell y Prosser, 1999) se utilizo la técnica el analisis de contenido para cada uno de los textos
transcritos, a través del proceso de categorizacion del contenido tematico de los datos. La codificacion
se llevé a cabo en un primer nivel, que implicé una combinacién de varias acciones: identificar unidades
de significado, categorizarlas y asignatles c6digos a las categorias, a través de un proceso de comparacion
constante.  Durante esta etapa, predominantemente concreta, se identificaron las propiedades
significativas de los datos (Coleman y Unrau, 2005). Posteriormente la codificacién en un segundo plano,
mas abstracto y conceptual que el primero, involucré describir e interpretar el significado de las
categorias, encontrando temas o categorias mas generales. Estas categorfas se compararon de manera
sistematica y fueron contrastadas conceptualmente, produciendo categorias cada vez mas complejas e
inclusivas, avanzando paulatinamente hacia la interpretacion a niveles mas abstractos, Creswell (2009).
Para el tratamiento de los datos se utilizé el software MAXQDA 12. Se realizé un proceso de
codificacién utilizando en primera instancia un proceso de categorizacién previa, en un segundo
momento del analisis de los datos, esta categorizacién se fue enriqueciendo con las categorias que

emergieron.

8.1.2.1. Analisis cualitativo de la pregunta abierta sobre vision de la docencia universitaria de la

muestra 66 docentes, antes de la formacion (t1) y después de la formacion (t3).

La pregunta abierta sobre la visién de la docencia universitaria se afiadio6 al final del cuestionario ATI-R
con la intencién de contrastar y complementar la informacién acerca de la manera de entender la
enseflanza y aprendizaje, ha sido contestada por 66 docentes antes de la formacion (t1) y después de la
formacion (t3). A continuacion, se presenta el analisis de las categorias previas (surgen del andlisis a prioti
en base al marco tedrico general del estudio) y emergentes (surgen de los datos recopilados) de la
pregunta abierta, de acuerdo al siguiente orden:
1. Descripcion categorias previas y emergentes
2. Analisis categotias previas antes de la formacion (t1) y después de la formacion (t3):
a. Concepcion de la docencia
b. Concepcion de ensefianza
c. Concepcion del aprendizaje

d. Concepcion del docente
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e. Concepcion del estudiante
3. Anilisis categorias emergentes de la formacion (t1) y después de la formacion (3):
a. Concepcion lo que se ha de ensefiar (contenidos)
b. Concepcién como se ha de ensefiar (metodologia)
c.  Concepcion para qué se ha de ensefiar (objetivos o resultados de aprendizaje)
d. Concepcion factores que influyen en la docencia,
4. Comparacién categotias previas en tl y t3
5. Comparacion categotias emergentes en tl y 3

6. Conclusion categorias pregunta abierta sobre vision de la docencia universitaria en t1 y t3.

1 Descripcion categorias previas y emergentes obtenidas del andlisis de la pregunta abierta

La tabla 54 presenta la descripcién de las categorias previas y la tabla 55 de las categorias emergentes,

elaboradas a partir de la revisién teérica de los temas sobre docencia universitaria.

Tabla 54. Categorias previas obtenidas del analisis pregunta abierta. Fuente: elaboracién propia.

CATEGORIAS PREVIAS DESCRIPCION

Concepcién de la docencia Conocimientos, ideas, visiones y representaciones mentales sobre

la formacién universitaria, construidos a partir de la experiencia
personal y profesional e influidos por la cultura docente y
organizativa de la institucién universitaria.

Concepcién de la ensefianza Conocimientos, ideas, visiones y representaciones mentales sobre
el acto de ensefiar, construidos a partir de la experiencia personal
y profesional e influidos por la cultura docente y organizativa de
la institucién universitaria.

Concepcién del aprendizaje Conocimientos, ideas, visiones y representaciones mentales sobre
el acto de aprender, construidos a partir de la experiencia personal
y profesional e influidos por la cultura docente y organizativa de
la institucién universitaria.

Concepcién del docente Conocimientos, ideas, visiones y representaciones mentales sobre
la persona que ensefia, construidos a partir de la experiencia

personal y profesional e influidos por la cultura docente y
organizativa de la institucién universitaria.
Concepcién del estudiante Conocimientos, ideas, visiones y representaciones mentales sobre
la persona que aprende, construidos a partir de la experiencia
petsonal y profesional e influidos por la cultura docente y
organizativa de la institucién universitaria.

Tabla 55. Categorias emergentes obtenidas del analisis pregunta abierta. Fuente: elaboracion propia.

CATEGORIAS EMERGENTES Descripcion

Lo que se ha de ensefiar (Contenidos) Conceptos centrales de un tépico o de una disciplina, informacion
objetiva.

Coémo se ha de ensefiar (Metodologfa) Destrezas, procedimientos, habilidades, estrategias y técnicas para
la enseflanza.

Para qué se ha de ensefiar (Objetivos o | Logros o resultados de aprendizaje, a corto, mediano o largo
Resultados de aprendizaje) plazo.

Factores que influyen en la docencia Factores que favorecen o limitan el desarrollo de la docencia
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- Factores personales

- Factores del entorno

2. Awndliss categorias previas antes de la formacion (t1) y después de la formacion (13)

El analisis de los resultados de la pregunta abierta se realiza en base a:
a. Concepcion de la docencia
b. Concepcién de enseflanza
c. Concepcion del aprendizaje
d. Concepcion del docente

e. Concepcion del estudiante

a. Concepcion de la docencia
Antes de la formacién (t1), la concepcién de la docencia se presenta bajo cuatro tipologfas:
- Construccion y desarrollo de competencias y habilidades
- Actividad profesional centrada en el estudiante
- Transmisién de conocimientos
- Combinacién de transmisién del conocimiento, facilitar el aprendizaje y desarrollo de

habilidades y competencias,

Un grupo importante de docentes concibe la docencia como construccién y desarrollo de competencias,
habilidades y actitudes.

“Construir y promover capacidades y competencias”. (T1P-D2)
“Es un medio para facilitar el desarrollo de competencias que habilitarin a la persona para ejercer una profesion
y modelar actividades y habilidades para acompariar el saber y el saber ejecutar tareas”. (T1P-1D45)

Otro grupo de docentes la entiende como una actividad profesional centrada el aprendizaje de los

estudiantes.

“La docencia debe estar centrada en el aprendizaje significativo del estudiante, privilegiando el desarrollo integral
de las competencias asociadas al perfil de egreso del profesional” (T1P-D66)

Como parte de un proyecto educativo institucional, la docencia es vista como una disciplina de formacion
profesional, complementando la formaciéon académica con la personal. Se toma como base importante

la especializaciéon en el ambito de la ingenierfa con la finalidad de lograr un profesional integro.

“Es una disciplina que unifica la especializacion profesional y la formacion personal para lograr el desarrollo de
un profesional integro”. (1I'1P-DG7)

171| Roxana Acosta Pefia



Capitulo 8: Resultados

Ademas, la docencia es concebida en una doble dimensién, como un proceso de adaptacién a la sociedad,
a través de una contribuciéon al desarrollo local y nacional y como oportunidad de producir cambios
positivos, a través del mejoramiento y desarrollo econémico y social del pais. En este sentido, la docencia
también es vista como un gran reto profesional, siendo considerada la actividad académica mas
importante y tradicional de la universidad.

“Es una oportunidad de inducir cambios positivos en la sociedad sobre todo cuando se consideran las habilidades

blandas y emocionales que junto con los conocimientos profesionales  propiamente tal, producen un individno mis
adaptado para desempenar su funcion en la sociedad futura” (T1P-D53)

Un tercer grupo de profesores la percibe como transmisién de conocimientos.
“‘Considero que la docencia universitaria deberfa ser un método en el que se entrega
conocimientos a los alumnos”. (T7P-D87)
Un cuarto grupo, la concibe como una combinacion entre las diferentes concepciones: transmision del
conocimiento, facilitar o centrarse en el aprendizaje y desarrollo de habilidades y competencias, para un
adecuado desenvolvimiento profesional.

“Tratar que los alumnos comprendan, entiendan y apliguen los conocimientos impartides”. (T1P-D75)
“Conseguir el aprendizaje del estudiante, respecto a los resultados de aprendizaje definidos en el curso”. (T1P-
D78)

“El académico del siglo XXI debe ser capaz de acompaiiar y guiar al estudiante para que este logre sus
competencias tanto académicas como genéricas”. (I'TP-D82)

Aunque la docencia es considerada un desafio profesional exigente y demandante, que requiere de
vocacién de servicio, espiritu de innovacién y actualizacidn, trabajo en equipo, ensefiar en la universidad
se percibe como una labor muy gratificante y enriquecedora para el profesorado de las facultades de
ingenierfa.

“Es una actividad subvalorada dentro de la carrera académica, sin embargo, es la que le da sentido a la
universidad y es el proceso mds gratificante el cnal es la formacion de nuevas generaciones”. (T'1P-D27)

Desde el punto de vista de los sentimientos que provoca la docencia, se destacan la alegria y la pasion.

“Es una labor que me enriguece dia a dia, sé que no tengo una formacion pedagdgica, pero lo hago con mucha
alegria y pasion.” (T1P-D32)

En este proceso, se espera que el estudiante sea un ente activo en la construcciéon de su conocimiento y
en la adquisicién de competencias y el docente un facilitador, a través de la aplicaciéon de actividades
practicas orientadas a ensefiar a aprender, al autoaprendizaje y al fomento del pensamiento

independiente, autoctitico y reflexivo.

Después de la formacion (t3), la concepcion de la docencia se presenta considerando las siguientes tres

tipologias:
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- Comnstruccién y desarrollo de competencias y habilidades

- Formacién profesional

- Transmisién de conocimientos
La docencia es concebida como un proceso de construccion y desarrollo de competencias y habilidades
en funcién de los resultados de aprendizaje de cada carrera. Para lograr este proposito, se necesita aplicar
diferentes técnicas pedagogicas, entre la que destaca las metodologias activas.

“Aplicacion de técnicas pedagdgicas para la enseiianza de disciplinas ingenieriles a los alumnos de la carrera,
buscando desarrollar competencias para su futuro quebacer profesional”. (T3P-D24)

“Actualmente la docencia universitaria para ser efectiva tanto a los resultados de aprendizaje como en el desarrollo
de competencias debe estar basada en metodologias activa (...)". (T3P-D76)

La docencia es vista como un proceso de formacién profesional a nivel superior, esta formacién
contempla los conocimientos, habilidades, actitudes y valores que permitan una formacién integral de
futuro profesional.

“Buscar formar profesionales que permitan que el pais legue a tener un desarrollo integral (social-economico-
cultural)”. (T3P-D76)

Con la finalidad de que el resultado de esta formacién sea un aporte a la sociedad a nivel econémico,
social y cultural, se procura que el profesorado desarrolle su docencia con un enfoque humano y
cientifico.

“Considero que un académico debe entregar conocimientos profundos respecto de su formacion profesional, con un
enfoque humano y cientifico”. (T3P-D73)

Si bien, la intencién de la docencia es transmitir conocimientos disciplinarios, el rol del estudiante se
concibe como un ente activo, al procesar informacién y construir su propio conocimiento. En este
proceso se considera importante que el estudiante asuma la responsabilidad del propio aprendizaje y que
el docente realice esfuerzos para innovar en sus metodologias de ensefianza.

“A mi juicio, la docencia universitaria deberia consistir en poder transmitir a alumno que el adguirir conocimiento
de su propia y exclusiva responsabilidad”. (T3P-D62)

Por otro lado, la docencia es vista como un escenatio complejo, particularmente desde el drea de las
ciencias bésicas, presentes en las carreras de ingenierfa desde los primeros afios, debido a las tematicas
que involucran y su nivel de profundizacion.

“La docencia universitaria conforma un complejo escenario dado que las ciencias bdsicas como en mi caso son
tdpicos bdsicos pero que ademds estan en la formacion profesional de dreas como en la ingenieria (...)". (T3P-
D33)

Particularmente algunos docentes conciben la docencia como una forma de vida y la posibilidad de
contribuir con la formacién profesional y personal, con los consiguientes sentimientos positivos

asociadas a esta vision.
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“La docencia universitaria es una forma de vida, la posibilidad de aportar a nuestra sociedad a través de la
Jformacion de personas y profesionales integrales (...), Es sin lugar a dudas una de las responsabilidades mayores
en i vida”. (T3P-D19)

“Muy importante, por eso trabajo en esto, me gusta”. (I3P-D)

Finalmente, enseflar y aprender en la universidad se considera una practica social y cientifica, guiada por
el profesionalismo, siendo necesario reevaluarla y redisefiarla para que vaya acorde a los crecientes
cambios que se vienen dando en la sociedad actual; a nivel social, cultural, cientifico y tecnolégico. De
igual modo, para cumplir con el desatrollo integral del estudiante es necesario que la docencia se vincule
con la investigacién y con el medio externo.

“Se trata de un prdctica social y cientifica regida por el profesionalismo”. (T3P-D92)
“Considero que en un mundo en el que lo sinico permanente es el cambio, se necesita reevaluar y rediseiiar la
docencia; ya que los programas enseiiados y la forma de enseiiarlos ba permanecido casi sin cambio”. (T3P-d53)

b. Concepcion de la ensefianza
Antes de la formacién (t1), la enseflanza es vista como una accién que realiza el profesor bajo tres
modalidades:

a. Dotar de conocimientos y competencias a los alumnos necesarios para su adecuado desempefio
profesional, en algunos casos, se considera importante entregar los contenidos y en otros
complementar los conocimientos. El objetivo principal es que los estudiantes comprendan y
apliquen los conocimientos entregados

“Para mi enseiiar en la universidad es dotar de conocimientos y competencias a los alumnos para su posterior

carrera profesional”. (T1P-D50)
“Complementacion perfecta de conocimientos en el dmbito de la ingenzeria”. (T1P-1D64)

b. Proveer a los estudiantes los conocimientos en funcién de la disciplina, para lo cual el docente
utiliza diversidad de metodologfas, facilitando el inicio de una formacién que se considera debe
permanecer en el tiempo.

“Proveer a los estudiantes los conocimientos necesarios en sus ramas de interés, facilitando el aprendizaje y
sentando las bases para la educacion continua”. (T1P-1D76)

c. Estar al servicio del estudiante para su formacion integral y desarrollo de sus competencias, en
este sentido, se considera de vital importancia el uso de metodologfas activas como una de las
estrategias muy importante para ensefiar a pensar.

“Eistar al servicio del estudiante para su formacion integral y desarrollo peno de sus potencialidades y competencias

profesionales y personales”. (T1P-D85)

Después de la formaciéon (t3), a ensefianza es vista como un proceso transformador, que se debe
actualizar y mejorar permanentemente, por lo que es percibida por los profesores como una tarea no
facil.
“No es facil ser un docente universitario ya que la tarea de la enseiianga es una actividad de tipo procesual
(proceso) y transformadora, que se debe mejorar y actualizar continnamente (...)". (T3P-D80)
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Algunos docentes manifiestan haber ido cambiando su visién, considerando que va mas alla de entregar
conocimientos, sino que ademas implica la formacién de habilidades blandas tan importantes para el
desarrollo integral de los estudiantes.

“He ido cambiando mi vision, pienso que es un desafio entregar no sélo conocimientos, sino ademds formar en
habilidades interpersonales”. (T3P-D76)

De igual modo, se considera que la ensefianza implica fomentar en los estudiantes habilidades de nivel
superior como; la reflexion, la justificacién, interpretacion e indagacion.

“Ensenar a reflexionar, justificar un ragonamiento de la naturalega, interpretar resultados y dar respuesta a un
problema especifico o temdtica”. (T3P-DO61)

c. Concepcion del aprendizaje
Antes de la formacién (t1) el aprendizaje es concebido como una actividad en la que participa
activamente el estudiante a partir de sus conocimientos y experiencias previas, existiendo diferencias
individuales para aprender.

“Entregar a los estudiantes las herramientas bdsicas para que ellos desarrollen su aprendigaje, a partir de sus
conocimientos y experiencias previas’ (T1P-D9)

Implica, por un lado, la adquisicién de conocimientos, en la que, junto a la comprensién y entendimiento,
debe existir aplicacién y, por otro, la construccién de conocimientos, llevada a cabo por el propio
estudiante para alcanzar un pensamiento independiente, ctitico y reflexivo.

“Debe fomentar en los estudiantes el pensamiento independiente y critico, asi como también la reflexion y la
antocritica”. (I'1P-D86)

Después de la formacién (t3), el aprendizaje para algunos docentes es concebido como un proceso de
autodesarrollo.

“Que el alumno pueda buscar su propio desarrollo, que el joven sea el centro de la enserianza y el profesor un

Sfacilitador” (T3P-D64)

Si bien, el aprendizaje también se considera como una adquisicién de conocimiento, éste forma parte de
bl 5
un proceso mas global o profundo, ya que implica una transformacién del estudiante.
“La docencia es un espacio de transformacion del estudiante donde este aprende un quebacer sistematico, fundado

en valores guia. (T3P-D45)

El estudiante es el responsable directo de su propio desarrollo y el rol docente implica facilitar dicho
proceso.
“La docencia universitaria deberia consistir en poder transmitir a alumno que el adguirir conocimiento de su
propia y exclusiva responsabilidad”. (T3P-D62)
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d. Concepcion del docente

Antes de la formacién (t1), entre las distintas concepciones sobre el docente, y su rol destacan:

Ensefiar a pensar a los estudiantes, considerando la funcién docente como una un gran reto
profesional:

“La docencia universitaria es un gran reto como profesionaly; puesto que tenenos que ser capaces de enseiiar a los
estudiantes a pensar”. (T'1P-D)

Aplicar herramientas metodolégicas y tecnolégicas (TIC) que permitan mejorar el aprendizaje

de los estudiantes.

“Debe también ser capaz, de usar tecnologias de informacion para mejorar el aprendizaje efectivo”. (T1P-D82)

Concebir una docencia proactiva, autoctitica y de contexto:

“Observando al docente inmerso en una comunidad universitaria, en un contexto también sociocultural, debe
concebir una docencia proactiva, antocritica, en contexto”. (I1P-D)

Debido a que se concibe al estudiante responsable de construir su propio conocimiento, el rol de

traspasar informacion explicita o implicita, es considerado una misién muy importante, por parte del

docente, la que se complementa con la evaluacién para retroalimentar el proceso de aprendizaje.

“El docente tiene como mision traspasar informacion explicita o implicita en un ambiente propicio. E/l docente
usa la evalnacion como elemento de retroalimentacion para asegurar el logro de los aprendigajes (learning
outcome)”. (T1P-D)

Mentor de profesionales integros:

“Mentor de profesionales integros, con un fuerte compromiso social y conectados con el mundo” (T1P-D7)
Ejercer la disciplina y estar capacitado en metodologias de ensefianza- aprendizaje. Para el logro
de una docencia efectiva y eficiente requiere de una sélida formacién docente, que le permita
capacitarse para transmitir conocimientos y desarrollar competencias

“Es fundamental estar capacitado en metodologias de ensenianza aprendizaje, asociado a los conocimientos
disciplinarios, para ejercer una docencia efectiva y eficiente”. (T1P-D)

Ensefiar a aprender a los estudiantes, cumpliendo el rol de guia y facilitador de la construccién
de conocimiento y desarrollo de las competencias profesionales.

“El profesor es un facilitador del aprendizaje y no un transmisor de conocimiento” (T1P-D49)

“Que el alumno pueda buscar su propio desarrollo, que el joven sea el centro de la enserianza y el profesor un

facilitador”, (T1P-DG64)

Encantar a los estudiantes para motivar para la busqueda de conocimiento y experimentacion.

“Desde mi punto de vista: el profesor debe encantar a los estudiantes, aun cuando su nivel sea muy bajo”. (I'1P-
D91)

Después de la formacién (t3), uno de los roles del docente a destacar es el de facilitador de los

aprendizajes a los estudiantes, se suma la idea de que el docente debe preocuparse de mejorar
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permanentemente su docencia, cuestionando lo que ensefla y capacitindose en metodologias de
ensefianza.

“(...) el docente adguiere un papel fundamental de facilitador del aprendizaje, ya que debe entre otras cosas:
aprender a observar(.. . )saber escuchar, facilitando un didlogo productive y creador. VValorar las ideas”. (T3P-
D7)

“(...) debe haber una preparacion de parte del docente, que le permita enseiiar al alumno y que se cuestione lo
qute ensenia y como lo hace para mejorarle”. (T3P-D64)

Aun cuando también se percibe al docente como un ente transmisor de conocimiento y experiencia,
resulta importante la formacién en valores, sefialando la relevancia la formacién de personas
responsables y confiables al momento de egresar y siendo el propio docente un ejemplo de conductas
éticas.
“Entregar a los estudiantes mis aios de excperiencia en la universidad para formar personas de bien a través de
valores”. (T3P-D21)
“(-..) mucho de ellos no han sido educados en valores (...) debemos tomar parte en esa formacion, es preciso que
nuestros estudiantes sean personas responsables y confiables al momento de egresar”. (T3P-D77)

Del mismo modo, es importante la visién del docente innovador, se considera que es obligacién
preocuparse de alcanzar los objetivos declarados, buscando las herramientas metodolégicas y
tecnologicas mas adecuadas.

“Un docente que no innova y propone puede ser poco efectivo y carente de un escalamiento en su guebacer”. (T3P-
D73)

e. Concepcion del estudiante

Antes de la formacién (t1), entre las distintas concepciones del estudiante y su rol destacan:

- El estudiante presenta diferencias individuales en su aprendizaje:

“Todos los estudiantes son distintos, tienen distintas formas de aprender” (T1P-D26)

- El estudiante debe construir su conocimiento y desarrollar el autoaprendizaje, al terminar el
proceso formativo, se espera que el estudiante haya desarrollado distintas competencias entre
las que destacan: trabajo en equipo, pensamiento autoctitico, liderazgo, entre otras:

“E] estudiante debe construir su propio conocimiento (aprendizaje)”. (T1P-D30)
“Debe tener disposicion de aprender en grupo o individualmente”. (T1P-D40)

“Espero que mis alumnos al dejar la universidad posean capacidad de antoaprendigaje, trabajo en equipo,
pensamiento antocritico, liderazgo y una potente base de conocimiento de las tecnologias”. (T1P-D82)

Desde el punto de vista del profesor, la docencia ha ido creciendo con el tiempo, sin embargo, el
estudiante es percibido que no acompafa al profesor en este crecimiento, de tal modo que se percibe
con carencias en el desarrollo de competencias y con falta de dedicacién a sus responsabilidades de

estudiante como espera el docente.
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“Considero que la docencia ha ido creciendo con los aios, en los profesores; pero los alummnos no acompaian al
profesor; este debe realizar y entregar los contenidos, poco apoyo de los estudiantes”. (T1P-D19)

Por otro lado, se postula que el estudiante debe ser auténomo, sin embargo, algunos docentes
manifiestan que los estudiantes necesitan orientacién en su proyeccién de vida, por lo que la docencia es
asumida con gran responsabilidad.

“En estos tiempos el hacer docencia reviste una gran responsabilidad, debido a que los alumnos (estudiantes)
necesitan una mayor orientacion en su proyeccion de vida”. (T1P-D17)

Después de la formacion (t3), el estudiante es visto como el eje central de la formacion, privilegiando su
aprendizaje en un clima adecuado. A partir de la creacién de un ambiente de confianza, el estudiante no
tenga temor a equivocarse, ya que esta experiencia es la que nutre el aprendizaje.

“(...) los estudiantes no deben tener temor a equivocarse cnando estin aprendiendo, y crear ese ambiente de
confianza es tarea del profesor. Sin embargo, deben aprender rapidamente que deben esforzarse (...)". (T3P-
D24)

A su vez, se exige que el estudiante se comprometa con su responsabilidad como sujeto que aprende,
mostrando mayor interés y esfuerzo en sus estudios y una mayor autonomia.

“Por otra parte, la experiencia académica, y no otra cosa, hace que los estudiantes se esfuercen y se superen. (T3P-
D388)

(-..) los estudiantes, asin muestran un poco de despreocupacion por los cursos, falta de interés por el estudio, asin
10 se dan cuenta que deben ser mds independientes”. (T3P-D92)

3. Awndliss categorias emergentes de la formacion, antes de la formacion (1) y después de la formacion (¢3)
Las categorias emergentes, surgen del analisis en profundidad de los segmentados codificados en funcién
de las respuestas a la pregunta abierta. Se realiza un proceso de comparacion, para determinar aquellas

categorias representativas de las respuestas a la pregunta abierta.

3.1 Concepcion lo que se ha de ensefiar (contenidos)
3.2 Concepcién como se ha de enseflar (metodologia)
3.3 Concepcién para qué se ha de enseflar (objetivos o resultados de aprendizaje)

3.4 Concepcion factores que influyen en la docencia,

a. Lo que se ha de ensefiar (contenidos)
Antes de la formacion, (t1), los aspectos a ensefiar se conciben bajo dos dimensiones: en funcién de los
saberes esenciales y en funcion de los aspectos teéricos y practicos de una disciplina.

“La docencia universitaria debe apuntar no sélo a entregar los conocimientos necesarios, sino que, a los saberes
esenciales, enfocados al saber, saber bacer y ser”. (T1P-D87)

“(...) formacion en base a competencias integrales a los estudiantes, potenciando los aspectos tedricos y practicos
de una disciplina”. (T1P-D9)
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En las competencias integrales juega un el relevante el desarrollo de la habilidades blandas y emocionales,
especialmente cuando se trata de aspectos necesarios para producir cambios en la sociedad.

“La docencia es una oportunidad de inducir cambios positivos en la sociedad sobre todo cuando se consideran las
habilidades blandas y emocionales”. (T1P-D206)

Desde la perspectiva de los aspectos tedricos y practicos de la disciplina, éstos se consideran necesarios
para el buen desempefio profesional y ser un aporte a la sociedad:

“Debe centrarse en el alummno y los tipicos y materias de acuerdo a la demanda real de la industria”. (T1P-
D44)

“(... los conocimientos profesionales, propiamente tales, producen un individno mds adaptado para desempenar
su_funcion en la sociedad futnra. (T1P-D20)

Después de la formacién (t3, los aspectos a enseflar se concentran en las areas del conocimiento de la
linea profesional, basadas en el saber, saber hacer y saber ser. Algunos docentes mencionan las ciencias
basicas, particularmente el area de las matematicas, como uno de los tépicos complejos de enseflar, ya
que comprende la algoritmia y diversos conceptos, no faciles de profundizar en el area de la ingenierfa.

“Tiende muchas veces a ser tanto algoritmicay son muchos los conceptos que se deben presentar lo gue conlleva a
poca profundizacion de los conceptos”. (T3P-D52)
“Se debe basar en el saber, saber hacer y saber ser”. (T3P-D88)

b. Cémo se ha de ensefiar (metodologia)
Antes de la formacion (t1), la metodologia de ensefianza es concebida eminentemente activa, se
combinan diferentes estrategias como experiencias y actividades practicas y de laboratorio.

“(...) en consecuencia, la metodologia que se debe emplear es mds activa, como por ¢jemplo talleres, trabajo
colaborativo, en proyectos reales, ete.” (T1P-D34)

En general, la tendencia es a que exista poca catedra y el aprendizaje del estudiante se realice a través de
procesos dinamicos e interactivos centrados y a disposicién de la formacién del estudiante. Se procura
que el docente facilite el aprendizaje y el estudiante sea un participante activo.

“La docencia universitaria debe estar enfocada en el aprendizaje del estudiante utilizando estrategias activas”.
(T1P-D55)

“(...) nuestras capacidades y experiencias deben ser entregadas a los estudiantes buscando la mejor forma para
legar a ellos. Esto nos obliga a ser mejores cada dia”. (T1P-D32)

El aprendizaje es a partir de los conocimientos y experiencias previas de los estudiantes y como parte de
las estrategias se consideran las vivencias de los casos y procesos.

“Entregar a los estudiantes las herramientas basicas para que ellos desarrollen su aprendizaje a partir de sus
conocimientos y experiencias previas”. (I1P-1D406)

La evaluacién es vista como una instancia necesaria para fijar ciertos parimetros de los aprendizajes
esperados y como retroalimentacién del logro de los mismos.

“El docente usa la evalnacion como elemento de retroalimentacion para asegurar el logro de los aprendigajes
(learning outcome)”. (T1P-D90)

179| Roxana Acosta Pefia



Capitulo 8: Resultados

Después de la formacion (t3), la metodologia de ensefianza es concebida como un proceso dinamico e
interactivo, centrado en actividades practicas y de laboratorio, se complementa con exposiciones de
conceptos para transmitir el conocimiento y se estimula el aprendizaje a través del ensayo y error.

“La docencia universitaria debiera estar enfocada a la realizacion de actividades pricticas que complementen los
contenidos de los casos (por ¢j. laboratorios complementarios)”. (T3P-D20)

“Por otra parte, la experiencia académica, y no otra cosa, hace que los estudiantes se esfuercen y se superen. Esto
70 significa que las clases no sean dindmicas y en un ambiente favorable al ensayo y error”. (T3P-D17)

El aprendizaje basado en proyectos se considera un tipo de metodologia apropiada para la formacién de
los ingenieros.

“El aprendizaje basado en proyectos es esencial para la formacion del ingeniero civil”. (T3P-D4)

c. Para qué se ha de ensefiar (objetivos)
Antes de la formacién (t1), el objetivo de la ensefianza es concebido en base 3 dimensiones:
1. Conocimiento universal: el objetivo de la ensefianza, no s6lo se aboca a la disciplina, si no que

pretende ir més alla, generar este conocimiento general.

“Mi vision de la docencia universitaria es motivar y generar nuevas posibilidades de interaccion para generar el
conocimiento a nivel universal”. (T1P-D0)

2. Formacién profesional y preparacion para la vida laboral, que permita una exitosa insercion

profesional:

“Centrando el proceso de ensenianza aprendizaje en el estudiante y asegurar que la insercion en el mundo laboral
sea lo mds rdpida y eficientemente posible”. (T1P-D64)
Desarrollo econémico y social del pais, tanto a nivel local como a nivel nacional:

“Actividad principal y tradicional de la nniversidad que se dedica a formar futnros ciudadanos para insertarlos

en la industria, en el mundo piiblico y preparar a futuros investigadores para contribuir al desarrollo local y pais”.
(T3P-D31)

Después de la formacién (t3), el objetivo de la enseflanza apunta principalmente a la formacién
profesional y al logro de los resultados de aprendizaje propuestos en cada de la disciplina, expresados
como competencias especializadas y competencias genéricas.

“Els la entrega y la creacion de conocimiento, actitudes aptitudes, valores y ética, en un proceso de formacion
profesional con el objetivo de servir a la sociedad, desde sus respectivas disciplinas”. (T3P-D26)
“Luego de diversas visiones estamos en la meta que nos proponen los resultados de aprendizaje (...)". (T3P-

D1)

El fin dltimo de la formacion, a través de un vinculo permanente con todo el entorno universitario, se
relaciona con ser un aporte al desarrollo del pais

“Es un vinculo permanente con todo el entorno o comunidad nniversitaria que permite aportar al desarrollo del

pais”. (T3P-DY0)
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d. Factores personales que influyen en la docencia
Antes de la formacion (t1), los factores personales que influyen en la docencia manifestados por los
docentes, se relacionan con el tiempo, indicando que es muy necesario para implementar metodologias
activas, la necesidad de un cambio de paradigma y un mayor esfuerzo de todos los involucrados para
mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendizaje.

“Es necesario un cambio de paradigma que incentive a todos los responsables del proceso A-E a hacer mayores
esfuerzos en pos de mejores aprendizaje”. (T1P-D34)

Debido a que ademas la docencia es percibida como un trabajo exigente y que requiere de un alto nivel
de competencias, se estima fundamental que los docentes estén capacitados en metodologias de
ensefianza- aprendizaje.

“Como trabajo es gratificante, exigente y requiere un alto nivel de competencia que no se condice con lo que las
instituciones devuelven a los profesionales”. (T1P-D34)

“Es fundamental estar capacitado en metodologias de ensefianza aprendizaje, asociado a los conocimientos
disciplinarios, para ejercer una docencia efectiva y eficiente”. (T1P-D34)

También es importante, en la relacién directa con los estudiantes, que el docente tenga la actitud de
“encantarlos” y la capacidad de guiar y motivarlos para el aprendizaje, pero siempre contando con la
disposicion del propio estudiante, sin la cual, indican, no es posible la transferencia de conocimiento.

“Desde mi punto de vista: el profesor debe encantar a los estudiantes, ann cuando su nivel sea muy bajo. Pero por
el contrario el estudiante debe tener la disposicion de aprender ya sea en grupo o individnalmente. Sin estas
competencias y actitudes basicas no es posible lograr una transferencia de conocimiento”. (T1P-D34)

Después de la formacién (t3), los factores personales que influyen en la docencia manifestados por los
docentes, se relacionan con el conocimiento disciplinar y un manejo adecuado de estrategias de
enseflanza- aprendizaje, lo que implica un amplio nivel de competencias docentes.

“La docencia universitaria es un trabajo exigente que requiere de despliegue de misiltiples competencias. Requiere
un amplio conocimiento de un drea especifica y también un adecuado manejo de estrategias de enserianza-
aprendizaje”. (T3P-D4)

Asimismo, se considera importante que el docente tenga una experiencia profesional minima como
ingeniero, para orientar a los estudiantes en la resolucién de problemas ingenieriles.

“Para ello es vital la excperiencia que tenga el profesor en su vida profesional (al menos en ingenieria) de manera
de poder orientar con conocimiento de cansa, la ruta que podria seguir el estudiante de ingenieria, en la resolucion
de problema que le ha tocado resolver”. (T3P-D88)

Un factor importante que influye en la docencia es la vocacién, segin los docentes la docencia
universitaria es un trabajo estimulante, de aprendizaje permanente y de crecimiento y desarrollo junto a
los estudiantes:

“Para mi personalmente es un trabajo muy estimulante pues me permite aprender de forma continua y desarrollar
pensamiento y habilidades en conjunto con grupos humanos de estudiantes. A esta motivacion generalmente se le
Uama “vocacion”. (T3P-D75)
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e. Factores del entorno que influyen en la docencia

Antes de la formacioén (t1), st bien los docentes deben apuntar al logro del perfil de egreso de las carreras
de ingenieria, se visualiza poca disposicién y apoyo de los estudiantes hacia profesor, referidos a los
cambios que deben asumirse en la forma de ensefiar y aprender en la universidad.

“Considero que la docencia ha ido creciendo con los anos, en los profesores; pero los alummnos no acomparian al
profesor; este debe realizar y entregar los contenidos, poco apoyo de los estudiantes”. (T1P-D34)

“Déficit en cuanto a competencias del saber y del saber hacer. Las que son necesarias resolver antes del ingreso a
la universidad”. (T1P-D3)

Por otro lado, un factor importante es la necesidad de un cambio de paradigma y un mayor esfuerzo de
todos los involucrados en el proceso educativo, para mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendizaje.
Este factor es a la vez personal y del entorno.

Finalmente, el otro factor importante que afecta a la docencia sentida desde la perspectiva de los
docentes, es la escasa valoraciéon y reconocimiento a la labor docente, con la consiguiente falta de
recursos y financiamiento para implementar cambios en las metodologias de ensefianza. Sumado a ello,
a pesar de considerar la docencia como una instancia relevante para el pafs, se seflala una mala
remuneracién e inestabilidad laboral:

“En otras palabras: gran labor, mal retribuida”. (T1P-D74)

“Es sumamente relevante para un pais, pero pésimamente reconocida y mal remunerada, laboralmente muy
inestable”. (T1P-DG6)

Después de la formacién (t3) los factores del entorno que influyen en la docencia manifestados por los
docentes, en primera instancia se relaciona con el contexto, en un mundo cambiante en que la sociedad
en su conjunto esta cambiando, es necesario que la docencia también cambie, se considera importante,
por tanto, reevaluar y redisefiar los programas de estudio, las estrategias metodolégicas y el rol docente
en este nuevo escenario.

“Considero que en un mundo en el que lo sinico permanente es el cambio, se necesita reevaluar y rediseniar la
docencia (. ..) creo que una nueva malla y nuevas metodologias docentes son una necesidad de primera prioridad”.
(T3P-D24)

“La docencia universitaria hoy en dia presenta grandes desafios, la_juventud ha cambiado y el docente debe
adaptarse a los cambios, a las nuevas tecnologias, el poder renovar las formas de aprendizaje (...)". (T3P-D18)

En este proceso de cambios, en el que el estudiante debe ser proactivo y responsabilizarse de su propio
aprendizaje, se percibe la necesidad de contar con el apoyo de las autoridades:

“Las antoridades deberian apoyar y no responsabilizar de todo al profesor”. (T3P-D3)
“De esta forma la docencia serd altamente efectiva en cnanto a la formacion integral de nuestros alumnos, pero

para esto se requiere un apoyo integral de la universidad no sélo en forma sino que también en fondo por parte de
las antoridades (...)"(T3P-D64)

Los cambios implican también una inversién importante en recursos como la infraestructura y

equipamiento, con el propdsito de cumplir con estandares de calidad.
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“La docencia universitaria debe irse modernizando con el tiempo para cumplir estandares internacionales, lo cual
implica invertir recursos importantes en infraestructura y equipamiento”. (T3P-D81)

Finalmente, el otro factor importante que afecta a la docencia sentida desde la perspectiva de los
docentes, son las malas condiciones laborales y su instabilidad. Si bien la docencia se ejerce con vocacion
y entusiasmo, estas condiciones laborales son sentidas como relevantes por parte del profesorado.

“La docencia se ejerce con mucho “amor al arte” pues sus condiciones laborales son bastante malas, basta recordar
qgue el 70% de los docentes de educacion superior trabajan a honorarios”. (T3P-D34)

4. Comparacion categorias previas en t1 y 13

El proceso de comparacion de las categorias previas y de las emergentes, en cada momento del estudio,
se realiza en primer lugar, sumando los segmentos codificados por cada categoria, para luego

comparatlos entre si, por cada momento; antes de la formacién (t1) y después de la formacion (t3).

Las categorfas que aumentan el nimero de segmentos codificados en las categorias previas, tras la
formacién, son “concepcién de la docencia” y “concepcién del docente”. Estas dos concepciones,
vinculadas a la visién de la docencia universitaria, se visualizan mayoritariamente mencionadas, antes y
después de su participacién en el programa de formacién, aumentando su frecuencia, al finalizar la
formacién. Las respuestas relacionadas con la “concepcién de la enseflanza”, “concepcién del

aprendizaje” y “concepcién del estudiante”, disminuyen, tras la formacién, como se indica en la tabla 56.

Tabla 56. Categorias previas y numero de segmentos codificados, tl y t3

Categorias previas Segmentos Segmentos
codificados en tl | codificados en t3

Concepcién de la docencia 83 112
Concepcién de la ensefianza 8 7
Concepcién del docente 22 41
Concepcién del aprendizaje 8 4
Concepcidn del estudiante 13 11
TOTAL 134 175

5. Comparacion categorias emergentes en t1 y 13

El mayor nimero de segmentos codificados de las categorfas emergentes, se presentan antes de la
formacién, siendo las categorfas emergentes mayormente codificadas: Cémo se ha de ensefiar
(Metodologia) y Factores personales que influyen en la docencia. Todas las categorias disminuyen en el

numero de segmentos codificados, tras la formacién, como se presenta en la tabla 57.
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Tabla 57. Categorias emergentes y nimero de segmentos codificados, t1 y t3

Categorias emergentes Unidades de Unidades de
codigos t1 cédigos t3

Lo que se ha de ensefiar (Contenidos) 13 7
Coémo se ha de ensefiar (Metodologia) 22 13

Para qué se ha de ensefiar (Objetivos o Fin) 32 17
(Resultados de aprendizaje)

Factores personales que influyen en la docencia 10 9
Factores del entorno que influyen en la docencia 15 10
TOTAL 92 56

A modo de sintesis

El analisis de las respuestas pregunta abierta sobre visiéon de la docencia universitaria evidencia diferentes
matices en la forma de concebir la docencia, la enseflanza y el aprendizaje, los estudiantes, los contenidos,
la metodologfa, los fines de enseflanza, y los factores personales y del entorno influyentes en las
concepciones, antes y después de la formaciéon. Un grupo importante de docentes concibe la docencia
como una actividad profesional tendiente a lograr el aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, el docente
es visto mayoritariamente como facilitador del aprendizaje y en menor medida como implementador de
estrategias metodoldgicas y transmisor de conocimientos y experiencia, tras la formacion. Otro grupo de
docentes tiene la visién de la docencia como construccién y desarrollo de competencias, habilidades y
actitudes, un tercer grupo de profesores la percibe como una disciplina de formacién profesional y como
transmisiéon de conocimientos. Las visiones de la docencia centrada en facilitar el aprendizaje del
estudiante y de transmisién de conocimientos son superiores y aumentan tras la formacién. Antes de la
formacién, para los docentes, ensefiar implica desarrollar competencias y proveer conocimientos
disciplinarios, existiendo una combinacién de enfoques de enseflanza que van desde transmitir el
conocimiento a facilitar el aprendizaje. En menor medida la enseflanza es vista como el uso de distintas
metodologias, tales como las metodologias activas. Esta vision de la enseflanza se mantiene tras la
formacién. Antes de la formacién, el aprendizaje es visto principalmente como un proceso de
construccion del conocimiento. Esta visién disminuye tras la formacién, dando paso a la concepcion del
aprendizaje principalmente como un proceso de reflexion e indagacién. Tras la formacién, aumenta la
visién del estudiante como centro del aprendizaje, el cual debe construir su propio conocimiento, seguido
de la idea de desarrollar competencias disciplinarias; a su vez, disminuye la percepciéon de que el

estudiante presenta diversas carencias en sus conocimientos, habilidades y actitudes.

8.1.3.1 Resultados del focus group

Se presenta el analisis del focus group, llevado a cabo 12 meses después de finalizada la formacion (t4)
con docentes participantes del programa de formacién, docentes no participantes, coordinadores del
programa de formacién y de la Unidad de Innovacién Docente para las Ingenierfas (UIDIN), Jefes de

Departamentos y estudiantes de las carreras de Ingenierfa de la UCN. Para la obtencién de la informacion
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se realiza un registro de audio del focus group, previa autorizacién de los participantes y luego, se realiza

la transcripcion de dicha grabacién.

El analisis de las categorias se presenta en el siguiente orden:

A. Cambios en las pricticas docentes: en relacion al rol docente (competencias pedagdgicas) y en relacion
profesor-alumno (competencias sociales)

B. Cambios a nivel de equipo docente: Interaccién entre docentes, Capacitaciones en innovacién, Filosoffa
docente

C. Cambios a nivel de facultad: Capacitaciones

D. Variables gue bhan influido y deben tomarse en cuenta para futnras formaciones

- Factores positivos en relacion al docente

- Factores negativos en relacién al docente

- Factores positivos en relacion a los estudiantes
- Factores negativos en relacién a los estudiantes
- Factores positivos en relacion a la institucién

- Factores negativos en relacion a la institucion

A. Cambios en las practicas docentes

En relacion a los cambios percibidos en las practicas docentes, tras el programa de formacién, éstos se
relacionan principalmente con el rol docente y la relacion profesor-alumno, asociadas a ciertas

competencias pedagdgicas que implican procedimientos, destrezas y habilidades docentes.

Respecto del rol docente y desde la perspectiva de los estudiantes, se considera muy importante la
intencién del propio profesor para cambiar sus enfoques docentes, el que debe seguir motivado para
concretarlos y aplicarlos en el proceso de enseflanza-aprendizaje, dos estudiantes lo describen de la
siguiente manera:

“Eso varia mucho en los docentes en la manera en que quiere enseniar al alummno. Por lo menos en el caso nuestro,
el docente hace trabajos y da un tiempo, y si no alcanza, detiene el tiempo y lo deja para la otra clase, pero siempre
deja 10 minutos en donde hace que los comparieros se retroalimenten”. (A1)

“Ellos van a tener la intencion, pero mientras no se les siga motivando, o mientras ellos mismos no sigan con la
intencion de hacer un cambio, no va a generar cambios”. (A2)

Los docentes consideran que los cambios se estan produciendo en distintos niveles: en el aprendizaje de
los estudiantes, en el uso de distintos recursos tecnoldgicos para la ensefianza, en el rapido y facil acceso
a la informacién y comunicacion, entre otros, por lo que ellos deben sumarse al cambio, reconociendo
que “/o sinico estable es el cambio”:

“Lo mds estable gue hay en esta sociedad es el cambio, los alumnos actuales no son los de antes, son mas despiertos
(-..) los jovenes de hoy son bastante mas abiertos, y eso los prepara para el futuro, el futuro que viene es un futuro
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abierto, ya no sirve la persona demasiado cnadrada, y yo creo que los estudiantes de hoy estan preparados para
eso”. (D)

“Como dice el colega el cambio va, pero si no nos movemos (...)". (D3)

“E/ cambio va, no va a volver atrds, tiza y pizarron no va a existir ya. Uno podria buscar innovaciones, pero
eso significa un costo”. (D7)

Los profesores sefialan “e/ cambio va”, se han convencido que deben cambiar la forma de ensefiar, aunque
reconocen que no ha sido facil, porque han utilizado por mucho tiempo metodologias tradicionales.
Actualmente, se muestran mas dispuestos a asumir los cambios y sus desafios, a pensar y buscar distintas
maneras de enseflar y motivar a los estudiantes:

“Eso es lo mas relevante, lo gue nos convencid al 90% diria de los académicos, de que hay que cambiar la forma
(-..) pero, el criterio todavia no se encuentra en ninguna parte y eso hay que desarrollarlo, la forma de pensar, la
Sforma lggica, la forma calma, yo creo que eso es lo mis relevante”. (D5)

“Uno lleva muchos arios haciendo clases, uno ya tiene una cierta rutina, era pasar las diapositivas, para uno era
mds simple, pero esto pone otros desafivs, uno debe pensar como motiva a los muchachos y eso te obliga a ir
pensando en nuevas maneras, armar la casa con otras estructuras distintas a lo que ha sido tradicionalmente”.

D2)

El programa de formacién les ha permitido conocer diversas de metodologias activas, con la que pueden
desarrollar un aprendizaje més profundo en los estudiantes, se valora positivamente la idea del “aprender
haciendo”:

“Cnando uno analiza esto, cual es el cambio mds importante del rediserio, unos tienden a decir el hecho de bajar
de 6 a 5 aiios, pero yo creo que eso 1o es lo mds relevante, sino que la forma en que nno va a aprender, las
metodologias activas, cdmo hacer que ese conocimiento que adquirid ahi, no que entre por acd y salga por otro
lado, sino que se quede adentro del alumno, y eso es aprender haciendo, cnando aprende haciendo cosas, después

710 se le olvida, gqueda incorporado”.. (D3)

Los estudiantes perciben que los trabajos practicos que han llevado a cabo: los debates, los trabajos en
equipo, los proyectos, los casos, les han permitido vivenciar las experiencias de aprendizaje de una forma
mas entretenida, proporcionandoles, ademas, diversos beneficios en su formacién; principalmente el
desarrollo de habilidades sociales y liderazgo:

“También hemos visto los cambios en los trabajos que han sido un poquito mds prdcticos, por lo menos en el
ambito personal, donde nos bemos enfocado en actividades muchas mas prdcticas, que realmente han sido mucho
mds entretenidas”. (A1)

“Trabajar en grupo y hacer debates es super bueno, nos va generando herramientas para defender nuestros puntos
de vista y nuestras opiniones, nuestra discusion. Nos genera berramientas muy importantes, lo que nos aynda a
tener un rol mds de lider y empezar a buscar todas esas herramientas. (A1)

En este nuevo rol docente y en la manera de enseflar, los participantes manifiestan que el docente debe
ser un estimulador y un gufa de los aprendizajes, pasando el estudiante a ser el centro de este proceso:

“E/ énfasis ya no se daba en el profesor, que sélo tenia que ensediar, sino que ademds el profesor tenia que ser
como un estimulador”. (D7)

“Oue en la Universidad el sujeto importante ya no es el profesor en docencia, sino era el alumno, entonces el
profesor abora es un guia, y eso es un cambio total”. (D7)
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Se visualiza una mejora importante en la forma de planificar; actualmente es una planificacién clase a
clase y mas centrada mas en los objetivos a alcanzar o en los resultados de aprendizaje:

“Ahora me encuentro con que hay que planificar las clases, clase a clase, seialar cudles son los objetivos que
quiero alcanzar, todo se tiene gque llevar a la plataforma, eso estd bien”. (D1)

De igual modo, se percibe la incorporacién de nuevas formas de evaluar, manteniendo las evaluaciones
individuales; a través de trabajos cortos y evaluando a partir de los resultados de aprendizaje:

“Yo creo que tiene que ir en un conjunto, yo creo que las evalnaciones individuales no deberian perderse, pero ir
incorporando nuevas metodologias’. (D4)

“A pesar de que se da mds énfasis a los trabajos grupales, la evaluacion como prueba, que bha sido siempre, es
siper importante también, porque es una manera de ir midiendo algiin tipo de conocimiento”. (D3)

“Con la nueva malla y los nuevos programas estd todo pensado en resultados de aprendizaje, entonces uno va
evalnando de acuerdo a los resultados de aprendizaje, qué es lo que espera uno del alumno al final de la asignatura,
para alld apunta la evaluacion (...) y como eso contribuye mds adelante a su perfil de egreso”. (D2)

Un recurso muy importante como apoyo para estimular los aprendizajes de los estudiantes, que el
docente puede utilizar, son las TIC, sin embargo, algunos estudiantes seflalan que también el uso de la
tecnologia tiene sus restricciones, desde el punto de vista de la seleccién adecuada de la informacién que
garantice la fiabilidad cientifica y la concordancia con lo ensefiando por los docentes:

“En ese sentido en si la tecnologia es un avance siper eficiente, que nos ayuda demasiado como alumnos, pero hay
un problema también en ese caso, porque la informacion que se encuentra en internet no siempre es veridica,
entonces muchas veces se provoca una confusion entre lo que uno escucha en clases y lo gue uno investiga respecto
a lo que lee de un libro”. (A1)

Como parte del gran propésito de la universidad, los docentes declaran que es importante la formacién
integral de sus estudiantes, lo que implica ir mds alla de la formacion técnica, instrumental o disciplinaria,
significa, entre otros aspectos; incorporar experiencias de vida, estimular el desarrollo del buen criterio,
el juicio ctitico, las habilidades personales:

“Porgue uno estd en otro rol, esta en el rol del motivador, en el que usted tiene que vivir esa disciplina, ya no
tiene que solamente repetir, sobre todo en lo que la universidad se estd preparando para lo que se lama la
Sformacion integral”. (D1)

“Muchas veces, yo tengo la costumbre de pasar una reflexion antes de iniciar la clase, acerca del éxito de la vida,
experiencias que uno tiene “caminante no bhay camino, se hace camino al andar’, quizds es bueno detenerse,”.
D1)

“Pero el criterio todavia, eso todavia no se encuentra en ninguna parte y eso hay que desarrollarlo, la forma de
pensar, la forma ligica, la forma calma, yo creo que eso es lo mis relevante”. (D5)

En concordancia con la idea anterior, la ensefianza es vista, no como una manera de transmitir
contenidos o enseflar técnicas, exclusivamente, mas bien, como parte de un proceso de formacion
integral, es considerada como una instancia de trascendencia que alcanza a diferentes generaciones,
transformando la vida de las personas:

“Es cierto, a todos nos complace ofr “qué buen profesor eres” pero, creo que no deberia ser ese el motivo, deberiamos
enfocarlo en una forma mads trascendente. Nosotros tenemos un periodo de vida en que estamos frente a generaciones
que van pasando, creo que esa actividad es de una tremenda responsabilidad, porque ademds de las cosas técnicas,
estds trasmitiendo formas de vida”. (D5)
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“Yo pienso, los profesores tenemos que enseniar técnicas, pero también enseriamos formas de enfrentar la vida, la

profesion, eso deberia ser mds importante, que el becho de que nos digan “qué buen profesor eres” preferiria que
en el fondo las cosas que yo les transmitiera sirvieran al estudiante, porque si le sirven a ese alummno que estd
pasando por mi vida, le va a servir a su hijo, a su grupo y es como un rayito de luzg que se va abriendo en
generaciones”. (D5)

Respecto de la relacion profesor-alumno (competencias sociales), por un lado, algunos docentes sefialan
que el hecho de generar una retroalimentacion profesor-alumno, mejora el aprendizaje y desempefio de
los estudiantes:

“Se nota la diferencia entre el primer informe y el segundo y el tercero, porque fueron a ver la pauta, hubo
retroalimentacion, supieron en qué se equivocaron_y fueron mejorands”. (D4)

Por otro lado, son los mismos estudiantes quienes seflalan lo recomendable de sugerir ideas de
experiencias de aprendizaje a sus profesores, aportando, de alguna manera, a disminuir su carga docente
y a establecer una retroalimentacion, también desde el alumno hacia el docente:

“Entonces por eso seria bueno que los mismos estudiantes fueran dandole ideas a los profesores, la idea es que
haya una retroalimentacion mutua, no sélo que el profesor tenga la carga de decir “como profesor tengo que pensar
en hacer que la clase sea diddctica’, sino que también va por parte del alumno.” (A1)

Los estudiantes tienen una mirada positiva y optimista de la relacién profesor-alumno, ya que produce
beneficios y aprendizajes para ambas partes, para el profesor facilita su trabajo docente y en el alumno
genera confianza y cercanfa, elimina temores e inseguridades, haciendo esta relacién profesor-alumno
mas fluida:

“E/ hecho de que esa relacion se lleve es buena para ambos casos, para los profesores hay un mayor trabajo, tienen
que plantear como van a afrontar las clases, y para el alumno se hace un poco mads fdcil, porque ya no va a existir
el miedo de consultar”. (A7)

“Seria mny bueno que los profesores implementaran estos casos en el que los alumnos plantearan su punto de
vista, y desde abi mejorar, porque muchas veces el profesor también aprende del alumno, como mejorar”. (A3)
“Con esta implementacion que se esta haciendo, se esta buscando que haya una relacion plena, no la tipica relacion
en la que uno se sentaba frente a la pizarra y era como ver a alguien que pasaba la materia. Abora se da el tema
de que uno puede consultar o el mismo profesor puede aconsejar y se va haciendo mas fluida la relacion”. (A4)

En la medida que se generan vinculos docente-estudiante, se ve beneficiada la formacién profesional:

ntonces yo creo que ese punto es siper esencial la relacion que bay entre el alumno y profesor, juntos van a
“Ent 1 [ la rel hay entre el all 3 Junt
generar un vinculo que va a anmentar la capacidad profesional gue uno debe tener”. (A4)

B. Cambios a nivel de equipo docente

Se petrcibe como un cambio importante, tras la formacion, las instancias de interaccidon a nivel de
equipo docente de la carrera o del departamento, las que son valoradas positivamente:

“Hemos tratado de interactnar un poguito mds, antes éramos mucho una isla. Yo era el dueiio de mi clase, ahora
hemos tratado de incorporar esto de la realidad anmentada en el laboratorio, hemos estado mds en contacto. La
idea es esa, hay mas interaccion, eso también es positivo™. (D3)
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Los docentes manifiestan que el proyecto, en el que se enmarca la formacién docente, ha significado un
cambio profundo en nuevos docentes, ya que un grupo particular de ellos ya venia haciendo
innovaciones, este cambio implicé, tanto la posibilidad de patticipar en las capacitaciones como en
conocer las innovaciones de quienes ya lo estaban implementando.

“E/ proyecto de reinventando las ingenierias vino a generar un cambio mds grupal, porque ya habia muchos
docentes que estaban baciendo innovacion en el aula. Este proyecto permitio que otros docentes se pudieran
capacitar en innovaciones en el anla, y ademds se dio a conocer que mi vecino de al lado también estaba haciendo
innovacion, cosas de hace mucho tiempo”. (D2)

Como un aspecto muy relevante vinculada a la filosofia docente, se destaca la convicciéon de que la
enseflanza no puede seguir siendo la misma:

“Yo creo que lo mds relevante de estos aprendizajes y métodos, en los docentes ba sido establecer ya la conviccion,
en la mayoria, de que la enseanza ya no puede seguir siendo la misma, porque cambid el mercado, cambid la
gente y la tecnologia, todo ha cambiado”. (D5)

C. Cambios a nivel de facultad

Los cambios mas importantes, percibidos a nivel de facultad incluye el redisefio de todas las carreras de
Ingenierfa y la participacién de los docentes de las carreras de dichas facultades a las diversas
capacitaciones, entre las que se destaca las de metodologias activas:

“Hartos. Vino todo el rediserio, se han realizado un monton de capacitaciones, unas 20 capacitaciones por lo
bajo, de metodologias activas a nivel de las ingenierias, entonces ha generado un cambio bastante grande”. (D2)

“Hoy dia, e/ Departamento de gestion de la construccion divide la asignatura, no la hace un solo profesor, la
hacen dos o tres profesores, es un cambio (...). Ya es un cambio, eso significaria que ya el alumno tiene que
evaluar a tres profesores”. (D1)

D. Variables que han influido y deben tomarse en cuenta en futuras formaciones

En relacién al docente, los factores percibidos como positivos se refieren al gusto por la docencia que
tienen algunos profesores, habiendo mejores opciones laborales como ingenieros, optan por hacer lo
que les gusta, la docencia. Sumado a ello, estd el interés por capacitarse permanentemente y aprender
sobre las habilidades para la ensefianza:

“En mi caso yo soy ingeniero ejecucion en metalurgia, entonces yo ganaria mucha mas plata si me voy a una
faena, entonces yo valoro otras cosas, calidad de vida y lo que me gusta hacer”. (D4)

“Yo me bago ¢l tiempo para ir a todas estas capacitaciones, siempre quise ser profesora, al final, estoy haciendo
lo que siempre quise hacer. Siento que me faltan muchas cosas para ser docente, siempre estoy en la bilsqueda de
poder capacitarme y aprender mds, adecnarme a como va el aprendizaje boy en dia (...)". (D4)

Respecto de aquellos profesores que, al inicio del programa, mostraron una mayor disposicién hacia
enfoques de ensefianza centrados en el estudiante, los docentes sefialan que ya estaban convencidos de

esta nueva ensefianza y que no tenfa que cambiar su enfoque:
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“Es decir, lo que dice el colega puede ser verdad, quienes participamos, es porque estabanmos convencidos gue habia
que enseniar centrado en el estudiante (D3)
“Mantuvo lo que tenia al comienzo”. (D2)

Se sefiala también, como un elemento que influiria positivamente en la satisfaccién de su propia labor
como docente, la deseabilidad de reconocimiento y valoracién del alumno hacia el profesor, con lo que
verfa aumentada su autoestima docente. Asimismo, se sugiere, incorporar evaluaciones de los propios
alumnos a la aplicacién de las nuevas metodologfas de ensefianza:

“Estd dentro de la responsabilidad del profesor. Uno busca satisfacer ciertas necesidades, pero también ante si
mismo. ... por qué ser profesor?, a uno le encantaria que un alummo le dijera “qué buen profesor es usted”, eso es
lo que daria mayor satisfaccion a un profesor y claro, uno buscaria cdmo bacer interesante la clase”. (D7)

“Un aspecto importante hubiera sido de esto era haber revisado las evaluaciones de los académicos, como fue la
percepeidn de los alumnos respecto a las formas de como el profesor estd enseiiando, después de aplicar estas
metodologias.  Hubiese sido un plus. Porque yo me encuentro ‘re buen profeso’, pero squé piensan los
alummnos?,sles gustd?, ;les parece bien?

El hecho de participar de la formacién, en el marco del proyecto “Reinventando las Ingenierfas”, les ha
permitido una mayor difusiéon de lo que esta haciendo cada docente, sobre implementacién de nuevas
metodologias de enseflanza, innovaciones docentes, uso de TIC, etc.:

“Uno no sabia, por ejemplo, lo que estaba haciendo el vecino, en ese sentido también yo creo que vamos camino a
eso, mayor difusion de lo que estd haciendo el docente. Yo puedo contar mi experiencia de lo que estoy baciendo
en el anla, quizds, mi colega puede decir én mi asignatura quizds también pueda bacer lo mismo, y si a mi colega
le funciond lo mds probable es que a mi también”. (D2)

En relacién a los factores percibidos como negativos, éstos se refieren a aspectos de organizacion
personal como la falta de tiempo y exceso de trabajo del profesor, debido a multiples actividades
académico-administrativas. Asimismo, se percibe una mayor exigencia y trabajo para el docente que se
dispone a hacer cambios metodolégicos e innovacién docente, por lo que se manifiesta una deseabilidad
que pueda disminuirse la carga de trabajo para el docente, incluyendo el reconocimiento de aquellos
profesores que asumen este compromiso.

“TLo gue no me acompana mucho es el tiempo, porque la cantidad de alumnos que yo tengo es alta en los
laboratorios; las cosas que tengo que revisar, que son administrativas, la guia, la asistencia, el horario, la correccion
de los informes, etc. quita harto tiempo”. (D4)

“En lo negativo, ni siquiera sé si llamarlo negativo, claro es mas pega para el docente, porgue cnando uno hace
innovacion en el aula, tiene gue pensar si hace un problema, en el caso, tienen que buscar un caso real, tiene que
hacer seguimiento con los alumnos”. (D2)

“(...) hay una gran exigencia, porque, por ejeniplo, me dijeron “haga esta asignatura’, una asignatura nueva, y
me dicen, hoy dia ojald usted experimente, pero no para ser conejillo de indias, sino, hdgale talleres, pongale casos
(-..) tienen que ser casos verdaderos, es decir mds exigencia al profesor” (D1)

Se manifiestan aspectos actitudinales y ciertas sensaciones que estarfan afectando a la forma cémo los
docentes enfrentan los cambios, por un lado, se sefiala el miedo de no responder a estas nuevas
exigencias, incluso se percibe cierto abuso por parte de los estudiantes en términos de exigencias y, por

otro lado, la resistencia al cambio que manifiestan muchos profesores
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“Algunos alumnos dicen: “no me tome prueba profesor, entrégueme trabajos’, y en ese sentido he tenido abuso,
porque el que estd mandando soy yo, no ellos, y eso ya estd y uno tiene miedo de no responder a estas nuevas
exigencias”. (D7)

“En este momento, en mi departamento mucha gente cree que el cambio es bueno, pero un porcentaje amplio dice:
“la ingenieria siempre se ha hecho asi, para qué vamos a innovar ahora” y eso es por falta de comprension. Faltaria
un didlogo un poco mds abierto con los profesores, con los directores, para que la gente entienda gue realmente esto
es importante”. (D4)

En relacion a los estudiantes, los factores percibidos como positivos se refieren a la mayor predisposicion
al cambio por parte de los estudiantes, debido a su facilidad de adaptacién, lo que los conduce a que
estén mejor preparados para enfrentar el futuro y sus continuos cambios:

“Eisto se da mas en el estudiante, porque en si estd abierto a cosas nuevas, va buscando la idea de ir cambiando
siempre. Le llama la atencidn cosas nuevas, por eso es ms facil para el estudiante tratar de adaptarse a este
método mds que para el profesor”. (A5)

En relacién a los factores percibidos como negativos, éstos apuntan al exceso de trabajo que demanda
las metodologfas activas y la gran carga académica que tienen los estudiantes, situaciones que no les
permiten desarrollar adecuadamente los trabajos en equipo:

“Sdlo be presenciado los trabajos en equipo, pero hay un problema con ellos, que tienen tanta carga académica
que no podemos desarrollarlos bien o nos dividimos y no estd el tiempo de retroalimentarse en equipo, porque
tenemos que hacer otros trabajos”. (A3)

“La carga académica es mucha, y ademds que hay que fratar con distintas personas y organizarse al mismo
tiempo. Ese es el problema que yo veo, pero sin duda no se debe quitar, porque el aprender haciendo sirve mucho”.

(A7)

Estos dos factores podrian ademads estar influyendo para que algunos estudiantes evalien mal a los
profesores que innovan, ya que son percibidos como mas exigentes, en general, los estudiantes se sienten
mas comodos con un rol més pasivo dentro del aula, como el hecho de tomar apuntes, por ejemplo:

“Yo he escuchado algunas versiones de los alumnos que dicen que no les gusta mucho, porgue les exigen mucho a
ellos. Incluso pasaba que los colegas que antes aplicaban metodologias activas, generalmente eran mds mal
evaluados, gue aquellos que aplicaban metodologia tradicional. (D4)

“Se quejaban al principio de que querian bacer grupos con sus amigos y no con distintas personas, al comienzo
e dificil y yo creo que aiin lo es y quizds por eso no salian bien evaluados los profesores, porgue no les gustaba
es0 a los chicos, les gustaba mas el tema de ir a clases, anotar los apuntes, estudiar de las diapositivas y que no le
dieran trabajos, que no tuvieran que investigar”. (D2)

Otro de los aspectos negativos se relaciona con asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje, ya
que en general, tanto para docentes como para estudiantes esta falta de responsabilidad se asocia al rol
bastante pasivo que por mucho tiempo tenia el estudiante sobre su proceso de aprendizaje. Sin embargo,
los estudiantes, reconocen que el compromiso del proceso de ensefianza no recae soélo en el profesor, ya

5 5 }
que también existen estudiantes que no tienen vocacion y esto es un elemento clave que influye en el
proceso de ensefianza-aprendizaje:

“El problema estd en que nosotros antes teniamos al estudiante demasiado pasivo en su proceso de aprendizage.
E/ alumno por lo general estudiaba sélo para la prueba, y en el horario de atencion estaba llena la oficina, pero
antes no pasaba nada”. (D2)
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“Tampoco creo que es justo tirar toda la carga al docente (. ..) nos pasa que “ya ti vas a buscar el informe. . .yo
veo la nota y lo gnardo y el resto de mi grupo ni idea. No es toda la culpa de ustedes como docentes, creo que es
responsabilidad nuestra y es un error grande que tenemos” (A4)

“Muchos alumnos no tienen vocacion, entonces la falta de vocacion, por X motivo, provoca que muchas, veces no
haya esta relacion con el profesor”. (A7)

En relacion a la institucion, los factores percibidos como positivos, se relacionan con la percepcion de
un proyecto bien disefiado, el reconocimiento que hace la universidad a la innovacién docente, lo que
permite una mayor difusién de las buenas practicas docentes y el apoyo institucional a estudios de
postgrado para los profesores que muestren interés y compromiso con su labor docente.

“Con respecto al reconocimiento institucional, en el siltimo tiempo eso ba ido cambiando, en los dos siltinos afios
han hecho esto de premiar la innovacion docente”. (D2)

‘Bl CIMET también hizo un encuentro de innovacion docente el aio pasado, si bien no habia un reconocimiento,
pero st se valord todos los trabajos que fueron presentados y todas las cosas que estaban haciendo muchos colegas”.

D2)
“Pero, s, para el caso tuyo, si quieres sacar un Magister o un Doctorado, el dia de manana, si la Universidad
te va a dar las facilidades, que en ninguna otra parte lo da”. (D1)

En relacién a los factores percibidos como negativos, éstos se refieren a la necesidad de que la que la
universidad apoye a docentes interesados en mejorar, a través de cursos de capacitacién dentro o fuera
de la ciudad:

“Ojald me dijeran, “como tii quieres quedarte, como universidad te vamos a apoyar y te vamos a mandar a
estudiar tal cosa para que mejores”. Por lo menos a mi me gustaria que la Universidad me apoyara mds en ese
aspecto (...) me gustaria asistir a otros cursos en otros lugares”. (D4)

Se manifiesta ademas la necesidad de concientizar la importancia de los cambios, generada desde las
autoridades académicas de la universidad hacia las unidades docentes mas especificas: facultades,
departamentos, carreras, con el principal propédsito de sumar esfuerzos para una mejor comprension de
la importancia del proceso de cambio institucional:

“Creo que haria falta que el vicerrector o alguien reiina a los directores, a los jefes de carrera y les concientice de
que esto es importante (...) entonces faltaria un didlogo un poco mds abierto con los profes, con los directores,
para que la gente entienda que realmente esto es importante”. (D3)

Si bien, el proyecto “Reinventando las ingenierfas” se considera bien disefiado, para que los docentes
cambien sus enfoques y metodologias y se centren mas en el aprendizaje de los estudiantes, es importante
tomar en cuenta instancias de acompafiamiento docente, como una manera de valorar y reconocer su
esfuerzo, esto es percibido por la gran mayorfa de los participantes, sefialando que la motivacion del
docente juega un rol relevante a la hora de implementar cambios mayores como en este caso:

“(...) porque cambiar el método de enseiianza tradicional, la clase y todo este proyecto inaplicd un tiempo enorme
Y 1o fue acompariado de un estinmulo de parte de la direccion, de quitar algunas horas, de dar un reconocimiento
mds importante” (D5)

“La verdad es que se hizo lo que se pudo, y siempre queda la sensacion de que estuvo muy al lote, yo creo que ahi
deberia haber habido un acompariamiento, la persona que va a cambiar el sistema de enseiianza quitarle un ramo
para darle mads tiempo, o por diltimo un bono o algo que lo motive”. (D5)
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“(...) que cuando el profesor empiece a cambiar no lo sobrecargnen_y por diltimo le celebren, y que digan este
profesor de tal departamento estd haciendo esto, vamos a apoyarlo. Uno se mueve por rectificacion, dinero o buena
aprectacion priblica, también motiva al hombre, si se lograra eso iitimo, que es barato.” (D)

8.2. Resultados estudio especifico. Estudios de casos

Tal como se indica el disefio del estudio de campo, ademads del estudio general, se realizar un estudio
especifico, un estudio de casos de diez docentes, quienes voluntariamente se comprometieron a set
estudiados por un periodo mis extenso de tiempo. Esto con la finalidad de realizar un seguimiento muy
exhaustivo de os diez casos y su proceso de desarrollo académico antes y tras llevar a cabo la formacién,
enfatizando el aprendizaje realizado tras asistir a los cursos y su potencial transferencia a la practica
docente del aula. Los resultados cualitativos se presentan por instrumentos e individualmente, por cada

caso, para finalizar con la integracién comparativa de los casos como grupo.

8.2.1. Resultados cualitativos de los casos por instrumentos

En este apartado se presentan primero los resultados globales del estudio de caso en funcién de la
pregunta abierta y las entrevistas, para finalizar con la presentaciéon de las observaciones de aula

analizadas individualmente.

8.2.1.1. Resultados pregunta abierta

Se presenta el resultado del analisis de la pregunta abierta sobre visién de la docencia universitaria, en

dos momentos del estudio, antes y tras la formacion.

En la tabla 58 se presentan las concepciones de la docencia universitaria de los 10 estudios de casos. Se
observan en ambos momentos diferentes concepciones de la docencia: centrados en el aprendizaje,
desarrollo de competencias, desarrollo profesional, trasnsmisién del conocimiento y combinaciones
entre ellas: transmisién del conocimiento con desarrollo de habilidades y actitudes o combinacién
transmisién de conocimiento con desarrollo de competencias. Es importante destacar que en algunos
casos se mantienen las concepciones, tras la formacion; por ejemplo, centrado en el aprendizaje (caso 1

y 10), pero, en general, la tendencia es a la combinacién entre las distintas formas de entender la docencia.
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Tabla 58. Categorias vision de la docencia t1 y t3

Casos | Categoria sobre la vision de la | Categoria sobre la visiéon de la
docencia universitaria tl docencia universitaria t3
cl Centrada en el aprendizaje Centrada en el aprendizaje
c2 Desarrollo de competencias Centrada en el aprendizaje
c3 Desarrollo Profesional Combinacién Formacion
profesional y desarrollo de
habilidades y actitudes
c4 Desarrollo Profesional Desarrollo Profesional
c5 Combinacién  Transmisién de | Centrada en el profesor y las
conocimiento/ Centrada en el | metodologias
aprendizaje
c6 Combinaciéon  Transmisién de | Combinacién Transmision del
conocimiento/  Desarrollo  de | conocimiento y desarrollo de
competencias habilidades y actitudes
c7 Desarrollo Profesional Centrada en el aprendizaje
c8 Transmisién de conocimiento Combinacién  Desarrollo  de
habilidades y actitudes y centrada
en el profesor y las metodologias
c9 Desarrollo de competencias Combinacién Centrada en el
aprendizaje y transmision del
conocimiento
c10 Centrada en el aprendizaje Centrada en el aprendizaje

8.2.1.2. Resultados de las entrevistas semi estructurada

El analisis de la entrevista, realizado a partir de su grabacién, previo consentimiento informado y luego
de llevar a cabo su transcripcién, se procede a realizar el proceso de codifcacién y categorizacion
(resultados en anexos). En funcion de las competencias docentes para las carreras de ingenierfa, el analisis

de la entrevista da como resultado distintas categorias que se presentan a continuacion.
A. Planifcacion

Los docentes describen algunas caracteristicas de su planificacién, antes del programa de formacion. Esta
era guiada principalmente por unidades tematicas del programa del curso, el cual indicaba las horas
totales del semestre. Luego, se calendarizaban los contenidos y se ensefiaban, calculando el tiempo
aproximado para alcanzar a “pasar el programa de la asignatura”. Frecuentemente los docentes apuraban
el curso de los contenidos, antes de las pruebas.

“Antes [la planificacion], era la unidad diddctica que decian los planes de estudio, iban en orden secuencial y me
apuraba casi al final, ponia el acelerador dando muchos contenidos en una semana”. (13E-D57)

“Era por unidades y por horas: la unidad 1, por ejemplo, son 6 horas, la unidad 2, 15 horas, esa era mi
planificacion antigna”. (13E-D18)
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Antes, hablemos de 20 aiios atrds, nosotros manejabanmos la situacion en funcion del programa y se trabajaba
el programa de manera tradicional”. (13E-D67)
“E/ enfoque, antes lo planificaba inicialmente en fiuncion de los contenidos”. (13E-D56)

Muchas veces, no se planificaba realmente, se tenia en la mente lo que debia ensefiarse, llegando incluso
a la improvisacion.

“Yo creo que antes uno planificaba en la mente, pero eso no era planificacion, eso era una apuesta a pasar un
programa e ir tanteando a través de las pruebas”. (13E-D75)

“Antes, cnando yo inicié eran las PPT, si alcanzabas a pasar las PPT y si no, segnia en la otra clase, y cnando
era el siltimo mes, le ponias (apurabas), es decir totalmente improvisado”. (13E-D67)

Tras la formacion, los docentes describen cambios concretos en su forma de planificar: su elaboracion
considera los resultados de aprendizaje, declarados en el programa de estudio, se disefia la metodologia
de aprendizaje, que, por lo general, se consideran mas activas.

“En el fondo yo planifico en base a resultados de aprendizaje: este es mi resultado de aprendizaje y planifico un
monton de sesiones para ese resultado de aprendizaje”. (I3E-D8)

“Con el nuevo rediserio he aprendido que esa planificacion abora tiene que ser de acnerdo a resultados de
aprendizaje, pero si me ha costado porgue todavia tengo la técnica antigua de ir por unidad y por contenido”.
(I3E-D18)
“En cada uno de los tdpicos, de los resultados de aprendizaje se liga a una metodologia de aprendizaje, una
metodologia activa”. (13E-D25)

Una vez definidos los resultados de aprendizaje, se vinculan directamente con; los contenidos, el tiempo,
los recursos y la evaluacién de los aprendizajes, estableciendo en esta ultima, indicadores para evaluar
logros de aprendizaje, en términos de habilidades y competencias.
“Poder planificar los tiempos asignados a los contenidos, decidir qué es lo mds importante y qué énfasis se da”.
(I3E-D57)

“Ultimamente lo he estado mirando en términos de los resultados de aprendizaje que se quieren obtener y en
Sfuncion de eso, enlazarlos con los tdpicos. V'a muy de la mano, los tipicos y los contenidos, con los resultados de
aprendizaje.” (I3E-D56)

“En este caso, actualmente estos objetivos ya no son objetivos, son resultados de aprendigaje, ahi esti la
transformacion, porque el resultado de aprendizaje a mi me permite posteriormente tener indicadores”. (13E-

D86)

Uno de los aspectos interesantes es que se visualiza una tendencia a elaborar planificaciones semanales
o clase a clase, utilizando una plantilla definida por el departamento. Esto permite una mayor
estructuracion y organizacioén de las experiencias de aprendizaje.

“Yo bago una planificacion siper detallada, clase a clase, con el objetivo de que si alguien me tiene que reemplazar
en una clase, esté todo”. (13E-D§)

“La estructuracion de una plantilla de planificacion, eso ha sido bien importante a la hora de planificar, es mds
que nada la estructuracion, el planificarlo en esa plantilla”. (T3E-D57T)
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B.  Gestion del aprendizaje

Los docentes conciben la competencia Gestion del aprendizaje de distintas maneras. Por un lado,
consideran que es una manera de mejorar la calidad de los aprendizajes de los estudiantes, principalmente
lograr un autoaprendizaje, la maduracién del conocimiento y las habilidades profesionales:

“A través de la biisqueda de mejorar la calidad del aprendizaje, para mi esa es la gestion del aprendizaje”.
(I3E-D86)

“Lograr que los alumnos aprendany ese aprendizaje que sea casi antoaprendizaje, mds que desde arriba hacia
abajo”. (13E-D41)

“Como vas haciendo mejoras para que é/ pueda madurar el conocimiento y las habilidades profesionales que ti
estds desarrollando”. (I3E-D67)

También, se entiende como un proceso de cambio permanente, involucrando el crecimiento continuo
del docente como académico.

“E/ concepto de la palabra gestionar, significa ver objetivos, las metas que queremos alcanzar, qué proyectos
queremos hacer y como lo vamos a hacer, planificar, después llevarlo adelante, materializarlo y poder concretario,
poder evaluarlo y hacer las mejoras que sean pertinentes, y volverlo a aplicar con esas mejoras”. (I3E-D75)

Para algunos docentes, se concibe como la capacidad de poder evaluar el logro de las competencias:

“Ser capaz de evaluar que las competencias, efectivamente se estan logrando: ‘ti puedes continuar, tus aptitudes
son compatibles, lo lograste’, o bien ‘todavia no las tienes, quizds por culpa del profesor, o por desinterés del
alumno’, pero de alguna manera, es lograr medirlas”. (I'3E-D80)

Finalmente, como apoyo a la gestion del aprendizaje, se utiliza el coaching educativo: grupal e individual.

“A través de la biisqueda de mejorar la calidad del aprendizaje, para mi esa es la gestion del aprendizaje, por
ello hago coaching educativo, coaching grupal y coaching individunal”. (I3E-D86)

Respecto de las acciones implementadas para gestionar el aprendizaje, los docentes expresan que el uso
de la tecnologia ha permitido una mejor gestiéon del aprendizaje de los estudiantes, ya que agiliza los
tiempos de comunicacién, genera interaccién entre ellos, contribuyendo a motivar el aprendizaje y
desarrollar la creatividad.

“Hay muchos recursos que ya vienen listos en internet y que, a lo mejor, el énfasis que hay que colocar es en
Seleccionar los recursos adecuados, porque no todo lo que estd en la red tiene un apego a lo que es verdadero”.
(I3E-D57)

“Como nosotros estuvimos trabajando con el tablet, eso los motiva, incluso les da nna instancia para que ellos
puedan ser mds creativos e indagar mds alld de lo que se pasa en el anla”. (I3E-D25)

Si bien, se valora el uso de recursos tecnolégicos como apoyo a la gestién del aprendizaje, algunos
docentes no lo perciben como algo fundamental, mas importante es el cambio de la filosoffa docente,
un cambio de “switeh”, un cambio en la manera de concebir la ensefianza y aprendizaje:

“No sacas nada con usar la plataforma y mandarles muchos correos a los estudiantes si sigues haciendo las
miismas clases. No cambia el fondo, por eso para mi es mds importante estar trabajando con una nueva filosofia
que usar la plataforma. Ahora, evidentemente la plataforma aynda”. (13E-DS)

“La tecnologia me ha favorecido, pero primero debes tener el cambio de switch’; con la tecnologia por s sola no

bay cambio. (13E-DS)
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C. Evalnacion

Gira en torno a la certificacion de competencias para asegurar la calidad del profesional en formacién y
debe basarse en los resultados de aprendizaje propuestos:

“Es fundamental la evalnacion. Los estudiantes saben que la evaluacion del curso, se hace fundamentalmente en
base a los resultados de aprendizaje que se pretenden lograr”. (T3E-D8G)

“Es importante evaluar porgue tenemos que comprobar que los estudiantes han desarrollado ciertas competencias”.
(T3E-D75)

“Es clave para la formacion del profesional que queremos, porgue logras saber el nivel de calidad del profesional
que estds formando, la maduracion de los conocimientos”. (T3E-DG7)

Especificamente, las habilidades y competencias evaluadas, se relacionan con habilidades de trabajo
colaborativo o en equipo, liderazgo, capacidad de resolver conflictos, la creatividad, y, en el caso del
trabajo de laboratorio; la deduccién, intuicién e interpretacién de resultados:

“Por ejemplo, cuando hay evaluacion dentro del anla del trabajo colaborativo, hay varios aspectos que nno puede
evalnar; capacidad de trabajo en equipo, roles de liderazgo; de resolver conflictos (...)” (T3E-D18)

“Me he preocupado de la evaluacion de los grupos, del trabajo en equipo, no solamente la evaluacion de la parte
que 1 estds ensesiando, sino del trabajo en equipo. Eso no se traduce en una nota final, ni nada, es para que a
ellos les sirva”. (T3E-D8)

“Ojald que en la evaluacion no sean pasivos, de alguna manera, que ellos sean mds protagonistas y eso significa
preguntas mas abiertas, fomentar la creatividad”. (T3E-D41)

“Algunas habilidades dentro del laboratorio; ser capag, de deduciry intuir; a priori saber qué resultados va a tener;
saber  resultado, y si el resultado que esti obteniendo es un resultado acorde o no”. (T3E-D25)

En relacién a los instrumentos de evaluacion, los docentes expresan que utilizan una diversidad de
modalidades de evaluacién que; segin la intencionalidad o momento de la evaluacién, pueden ser
diagnosticas, formativas o sumativas; segin la conformacién de los estudiantes, pueden ser individuales
o grupales; segtn el formato o el recurso de apoyo, utilizan pruebas escritas con pauta de correccion,
uso de rubricas para evaluar presentaciones orales o trabajos en equipo. En las pruebas, las preguntas
suelen ser; de seleccién multiple, cerradas, abiertas, en formato fisico o usando la plataforma educa.
También suelen usar informes escritos, controles de ejercicios, lectura y resumen de papers. En el caso
de las rubricas, algunos docentes, seflalan que la elaboracién de ribricas ha sido un cambio importante,
ya que han ido mejorando los criterios evaluativos:

“Los productos que evaliio son informes técnicos con un resumen, una introduccion, un planteamiento de objetivo,
una metodologia definida”. (T3E-DGT)

“En los electivos suelo hacerles leer un ‘paper” en inglés, que al parecer no les gusta y tienen que escribir un
resumen del ‘paper’. Se los pido escrito en papel, a mano”. (T3E-D80)

“El uso de ribrica, ese ha sido el principal cambio. Para todo estoy actnalizando ritbricas, y en una mejora
continua voy sensibilizando los criterios cualitativos, ese es el gran cambio”. (T3E-DG67)

En concordancia con el desarrollo de competencias y en funciéon del logro de los resultados de
aprendizajes, los docentes declaran utilizar diversas formas de evaluacion: analisis o estudio de casos,

problemas o proyectos, talleres y seminarios.
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“Talleres basados en problemas con preguntas especificas que se transforman en un proyecto finalmente”. (IT3E-
D75)
“Hay seminarios, ellos me tienen que enviar en digital, un resumen de lo que van a exponer”. (T3E-D41)

Para hacer la evaluacién mas coherente con el enfoque de competencias, algunos docentes manifiestan
la deseabilidad de utilizar las coevaluaciones, sefialan que no la han utilizado porque consideran que los
estudiantes no estan preparados para llevarla a cabo con la madurez necesatia; otros la aplican en los
trabajos en grupo, reconociendo el aporte del programa de formacion en el aprendizaje de esta forma de
evaluacién. Algunos docentes expresan la importancia de su propia evaluacion como docente, cuando
evalian a sus estudiantes, ya que, de alguna manera, es un reflejo de su propio desempefio o entrega
formativa:

“Lo que si no he hecho y me gustaria hacer es coevalnacion, considero es necesario, me da un poco de temor, eso
84, 51 serd tan real o no, el resultado. Pueden decir ‘no quiero perjudicar al otro’, siento gue no estan preparados”.
(T3E-D18)

“Son grupos de 4 alumnos, va rotando el jefe de grupo, entonces les hacia hacer una autoevalnacion al jefe grupo
saliente y que los comparieros le bicieran una coevaluacion. En eso me han ayndado los cursos, a incluir otros
aspectos”. (T3E-DS)

“Yo me evalito también cuando evaliio a los alumnos, siento gue como profesor también me estoy evaluando, para
wid el éxito del curso es cnando a todos les va bien y a mi también me va bien”. (T3E-D75)

Para asignar las calificaciones, algunos docentes manifiestan la exigencia de notas minimas de aprobacion;
otros declaran asignar distintos porcentajes a cada una de las pruebas, los que aumentan segin el nivel
de complejidad de los contenidos. Esta diferencia de porcentajes se aplica también a los items de las
pruebas, definiendo una escala de valoracién con puntajes que reflejan la calidad de respuestas de los
estudiantes.

“Lo otro también que me ha ido pasando con la evalnacion a través del tiempo, es el hecho de que yo abora exijo
notas minimas en las evalnaciones, porque yo requiero que ellos sepan todos los resultados de aprendizaje, no
solamente que sea un simple promedio”. (T3E-DS)

“Lo que yo intento hacer en las pruebas es usar miltiples items, y a cada item lo evalsio con cierto porcentaje de
la materia, y cada item le doy un valor entre 0 y 3” (T3E-D41)

Finalmente, desde la perspectiva de los aprendizajes significativos sobre evaluacioén, obtenidos tras la
formacion, éstos se relacionan con formalizar los cambios implementados desde 2004:

“Formalizar un poco lo que venia baciendo, de eso me sirvio. A lo mejor fui refinando los instrumentos (...),
pero la filosofia ya viene”. (T3E-D8)

El proceso de evaluacién es visto como una actividad muy importante, pero a la vez muy desgastadora,
ya que implica un trabajo previo de preparacion, de administracién o aplicacién, de correccidn, y
finalmente de toma de decisiones:

“Bastante trabajo... creo que, asi como la planificacion diddctica tiene mucho trabajo, para desarrollarla, la
evaluacion también”. (T3E-D18)

“Para mi bastante, a nivel de docente, quigds es la parte mas desgastadora. Tiene una implicancia en trabajo y
en dedicacion por parte del docente, ardno”. (T3E-DG7)
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La mayorfa de los docentes considera que la evaluacién es la manera de comprobar la adquisicién de los
aprendizajes:

“Es la sinica forma de yo saber si el alumno ha aprendido o ha adguirido los conocimientos”. (T3E-D18)

“Es la forma de validar si los aprendizajes esperados bhan sido tales”. (T3E-D57)

“La evaluacion tiene que reflejar si las personas han llegado a conseguir esos conocimientos y la aplicacion de esos
conocimientos minimos que se requiere para seguir adelante en este proceso”. (I3E-D75)

Uno de los aspectos importantes que se destaca como aprendizaje obtenido, tras la formacion, es el
cambio en la forma de entender la evaluacién, su filosoffa. Algunos docentes manifiestan la necesidad
de provocar un mayor cambio en la forma arquetipica de realizar evaluacion, ya que los instrumentos
tradicionales no se condicen con la metodologia enfocada al desarrollo de competencias:

“La Facultad de Ingenieria pretende impulsar un cambio grande, ese cambio también debiera impactar a la forma
arguetipica de realizar evaluacion. Es necesario, generar, por ejemplo: trabajo en equipo y capacidad de expresion.
Estos objetivos no se consiguen con pruebas tradicionales”. (T3E-D57)

Algunos docentes también confirman el concepto de evaluacién como un proceso formativo que va mas
de ser una simple calificacion:

“Ha sido un aporte en el sentido de que les abre mds expectativas a los alummnos. No solamente es una calificacion
lo que se evaliia, es el proceso, desde el inicio de cnalgquier asignatura, hasta el final”. (T3E-D25)

Desde el punto de vista de los aspectos a mejorar, los docentes consideran que es necesario evaluar la
forma como ellos estin evaluando y reflexionar sobre el disefio de los instrumentos de evaluacién.
Muchas veces se cometen errores en su elaboracién; desde el formato que se utiliza, la formulacién de
preguntas, la sensibilizacién hacia los estudiantes y mas importante ain, el sentido que tiene la evaluacion.

“Yo creo se debe evaluar como evaluar al alummno, por ejemplo, a mi me ha ocurrido, que muchas veces, quiero
evaluar, pero hago unas pruebas extensas”. (T3E-D18)

“Por ¢jemplo, si yo le hago un andlisis de un problema, que analicen un problema, no tengo por qué preguntarles
definiciones antes”. (T3E-D18)

“A veces, uno construye la herramienta de evalnacion sin sensibilizarla hacia el estudiante, no bajo la forma de
como el estudiante ha madurado ese conocimiento”. (T3E-D18)

Los docentes valoran positivamente el proceso de retroalimentacién que dan a sus estudiantes, ya que es
la instancia para que ellos puedan conocer sus avances y progresos.

“En la planificacion se diseiia una evaluacion intermedia, para darles a los chiquillos retroalimentacion, para ver
§i es que efectivamente estin entendiendo lo que estd ocurriendo”. (T3E-D80)
“Lo mds importante, ha sido darme cuenta que en realidad tienes que darle feedback  al alummno, para saber qué
es lo que estd bien o mal, qué es lo que tiene que mejorar y todo”. (T3E-DS)

D. Innovacion docente

En las estrategias de aprendizajes de las metodologias activas el profesorado entrevistado describe que
el estudiante, debe comprender que es responsable de su propio aprendizaje, dificil desafio, porque, en

general, tienden a ser mds receptivos en su aprendizaje. Esperan que el profesor en el aula les entregue

199| Roxana Acosta Pefia



Capitulo 8: Resultados

todo practicamente hecho. Es necesario un cambio de actitud del estudiante para salir del area de confort,
motivarse mas y participando como protagonista durante las clases. Debe ademas evaluar el impacto que

tienen las innovaciones metodologicas en su propio aprendizaje.

Se considera que el docente debe asumir el riesgo de atreverse a innovar y aplicar nuevas metodologias
utilizando su propio estilo y ello debe ser respetado por los demas docentes.

“Es mny importante, de él depende como se implemente. No basta con ir a las charlas, sino que, en algin
momento, hay aplicarlas” (I3E-D57)
“Uno de los desafios que tiene el docente es hacer operacional todas estas metodologias; ¢jecutarlas, probarlas,

adaptarlas. El rol docente consiste en poder concebir hacia donde dirige esa metodologia de innovacion y adaptarla
a tu realidad”. (I3E-D57)

En relacion a las fortalezas de las metodologias activas y el uso de TIC, los docentes manifiestan; lleva
implicita la idea de concebir las distintas maneras de aprender de los alumnos, respetando los ritmos y
niveles de aprendizaje, los estudiantes aprenden haciendo y pueden ser protagonistas de su propio
aprendizaje.

“Gira en torno al aprender baciendo, ese es el foco, que el profesor sea capaz, de acompanar la propia ruta que
tiene cada estudiante”. (13E-D80)

“Que el alumno sea participe de su propio aprendizaje, que discuta con sus comparieros, que Hegue a una conclusion
Y que sepa excponeria. Son corvientes de ensenianza, en que el alumno es el protagonista de su propio aprendizaje”

(T3E-D57)

Se disminuyen, ademds, los tiempos de comunicacién entre el docente y los estudiantes y se optimiza el
tiempo de trabajo para ambos.
“La innovacion, tanto tecnoligica como metodoligica, les permite ser mds rapidos y optimizar también su tiempo”.
(I3E-D25)
El uso de las metodologias favorece la formacion integral de los estudiantes y la interdisciplinariedad,
consolidando, a su vez, las competencias profesionales.

“La metodologia activa, basado en lo que estoy haciendo, en un caso, busca la interdisciplinaridad, entonces no
es solamente quimica la que estd funcionando, sino que también fisica, matemidtica”. (13E-D8G6)

Preocupa la falta de preparacién y madurez de los estudiantes, para enfrentar los desafios que involucra
estas nuevas metodologfas.

“Es interesante, pero también es frustrante, a veces. Uno se da cuenta que hay cosas que tiene que hacer, se
complica y al final termina uno baciendo lo que bacia antes, termina resolviendo uno el problema”. (I3E-D57)

Aluden a esta situacion el hecho de los estudiantes vienen de un sistema educativo tradicional, con una
participacién muy pasiva en su propio proceso aprendizaje.

“Hoy le entregas el desafio de que ellos son responsables de su formacion, y esa entrega de control cuesta, por

parte del docente y por parte del estudiante, que viene de nn método de la enseianza media totalmente pasivo”.
(I3E-D67)
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Por otro lado, el docente que lleva muchos afios trabajando con una metodologia tradicional, le es mas
dificil cambiar la forma de hacer docencia.

“Tmaginemos a un docente que leva 20 afios, y que hace 20 asios trabajaba de la misma forma, tiene nna ona
de confort mucho mas estable, que salir de ella e incorporar estas nuevas formas, es dificil”. (135-D67)

E.  Comunicacion interpersonal con los estudiantes

De acuerdo a la competencia de comunicacion interpersonal en relacion a los estudiantes, los docentes
consideran muy importante la comunicaciéon interpersonal entre estudiantes y entre docente y
estudiantes. Manifiestan que, en cierto sentido, la comunicacién se ve obstaculizada por la tecnologfa,
debido a que los estudiantes, por un lado, no dedican tiempo a leer libros en papel y por otro, se limitan
a los recursos tecnologicos con fines recreativos principalmente y no lo usan para potenciar su
aprendizaje. Por otro lado, los docentes valoran positivamente todos los cursos de capacitacién que
permitan el fortalecimiento de habilidades comunicativas en el aula y que favorezca la comunicacién con
y entre estudiantes.

“§7 0 si tenemos que comunicarnos con el resto, y el éxito de los proyectos tienen que ver en gran medida por la
comunicacion, si soy capag de entender o no lo que me estan diciendo y plasmarlo en alguna aplicacion, un
requerimiento, o en una idea”. (I3E-D80)

“Me gustd mucho un curso de comunicacion oral, porque se centraba en tomar conciencia de los énfasts, tonos de
voz, tu expresion corporal a la hora de transmitir (...)". (I3E-D57)

Desde el punto de vista de la aplicacién en el aula, los docentes desarrollan actividades o estrategias para
su estimulacién, tales como: entregar confianza y establecer una comunicacién fluida y de respeto con
los estudiantes.

“Lo gue uno busca es la confianga. Yo siempre les he dicho que somos un equipo, un gran cerebro y que en el
anla cada uno de nosotros aportamos y eso permite que haya mucha comunicacion entre todos”. (13E-D67)

Fomentar la creaciéon de lazos, solicitar en forma constante la retroalimentacién de parte de los
estudiantes en torno a la metodologia y sistema de evaluacion docente.

“Yo siempre después de las pruebas, hago bastante retroalimentacion (...).al finalizar el curso les pregunto, qué
les parecid las metodologias que utilizamos”. (I3E-D18§)

Asimismo, los docentes manifiestan utilizar el coaching, como una importante estrategia de apoyo para
la resolucién de conflictos, haciendo la comunicacién mas efectiva entre los propios estudiantes.

“En coaching, tuvimos una formacion bastante dura. Uno de los elementos claves es la comunicacion
interpersonal, y abi logras ser consciente de que la forma de comunicar es clave para formar los profesionales”.

(T3E-D67)
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F. Comunicacion interpersonal entre docentes

Es fundamental en ingenierfa la constante comunicacién interdisciplinaria y por ende las relaciones
interpersonales. Los docentes consideran que el interactuar entre ellos les permite llegar a acuerdos,
tomar decisiones, facilitando la organizacién de su propio trabajo académico.

“Estamos en un mundo globalizado, por lo tanto, yo no me puedo quedar en mi asignatura, sino que mi
asignatura tiene que interactuar con las otras asignaturas en ciencias: fisica, biologia, matemdticas, etc. Por lo
tanto, las relaciones interpersonales son fundamentales”. 86)(13E-D
“Considero que es mmny importante, porgue nos ayuda a organiarnos, no en reuniones tan formales, sino en
conversaciones de pasillo, tomando un café, ver cmo vamos a enfocar el nuevo semestre, comentar estos mismos

problemas”. (13E-D56)

G. Trabajo en equipo de los estudiantes

Los docentes manifiestan que los aprendizajes, generados a través del trabajo en equipo, se relacionan,
por un lado, con las actitudes de colaboracién de los estudiantes, a través de instancias de didlogo entre
pares, encaminar el trabajo en base a un objetivo comuin, mayor organizaciéon grupal y compromiso
frente a la tarea, generando una mayor sinergia entre los participantes, creatividad y motivacién por el
trabajo bien hecho.

“Varias cabezas interactuando se potencian entre si, se da lo que se llama sinergia entre ellas y tiene un efecto en la
creatividad” (13E-D57)

Por otro lado, el trabajo en equipo fortalece las competencias profesionales, tales como la
interdisciplinariedad en el campo profesional, los conocimientos de los diferentes temas de ingenierfa y
la creaciéon de un producto final coherente, que va mas alld de la suma de las partes, satisfaciendo las
necesidades para lo cual fue creado:

“En equipo, para llegar al producto final es la suma de varias partes donde cada uno pone de su parte y ademds
interactrian para que el producto final converse y satisfaga todo lo que necesita”. (I3E-D56)

Los docentes que han desarrollado la competencia del trabajo en equipo, manifiestan que combinan
actividades grupales y actividades en equipo, entre las que destacan: desarrollo aplicaciones web, trabajos
en laboratorio, ayudantias, talleres, en dichas actividades, generalmente se producen cambio de roles
entre los participantes, se realiza una evaluacién del equipo, se generan acuerdos, actuando el docente
principalmente como un facilitador.
“En cada sesion que se juntan, forman actas, quien asistid, cudles fueron los compromisos y la signiente acta si
e cumplio o no, entonces uno va evidenciando. Si va apareciendo algiin conflicto, haces de facilitador”. (I3E-
D67)

“Con esto he logrado gue los chicos puedan eliminar eso de que, es el profesor el que resuelve todo el trabajo en
equipo y no es asi, ellos mismos lo van resolviendo, yo ya no tengo quejas”. (13E-D67)
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Finalmente, los docentes sefialan que ellos hacen intentos de trabajar esta competencia que aparece algo
contradictoria: el trabajo en equipo es una exigencia para los estudiantes en su proceso de formacion, sin

embargo, no se les ensefia.

H. Trabajo en equipo en relacion a los docentes

Se perciben pocas instancias de trabajo en equipo entre docentes. Se destaca la coordinacion de los
laboratorios de Fisica, donde los docentes comparten ideas y toman acuerdos sobre ctividades en torno
a la evaluacién de los aprendizajes de los estudiantes. Aunque, se reconoce la importancia y necesidad
de trabajar en equipo, los docentes consideran complicado generar este tipo de iniciativas, porque, en
ocasiones, se manifiestan egos profesionales, que impiden el desarrollo de propuestas de colaboracion
entre los propios académicos:

“E/ académico por su nivel de conocimiento, genera un ego y ese ego no te permite después trabajar en equipo,
porque cuando 1 trabajas en equipo todos somos ignales. Algunos se creen mds importantes que otros y eso hace
una brecha que no puedes trabajar en equipo”. (I3E-D67)

Cambios en los propios métodos y estilos docentes
Desarrollar el autoaprendizaje y lograr una mayor autonomia, son algunos de los cambios mas
importantes, que les gustaria lograr a los docentes.

“Tenemos que lograr el antoaprendizaje en los estudiantes, ellos debieran ir tomando decisiones de ciertas cosas,
Y0 10 les doy opcidn de tomar decisiones, porque esta muy apretado y eso me gustaria cambiar”. (T3E-D8)

“La verdad es que a mi me gustaria una clase en la cual los alumnos tuvieran antonomia para poder desarrollar
cualguier tema”. (T3E-D25)

Fortalecer las habilidades para la comunicacién y dejar actuar mas a los alumnos, siendo menos
protagonista, son otros de los cambios importantes, que les gustaria lograr a los docentes.

“Nuestros alumnos son bastante especiales, tienen problemas de comunicacion, hay un problema que hay qne
mejorar, hay que apoyarlos”. (T3E-D80)

“Lo que cambiaria ser menos protagonista, ojald dejar actuar mas a los alumnos, gue ellos digan las cosas que
tienen que decir”. (T3E-D41)

Respeto de las metodologfas de enseflanza, algunos docentes seflalan que les agradaria hacer mas
innovacién docente, incorporar el trabajo en equipo, hacer mayor uso de plataforma Educa y mejorar el
disefio diapositivas de sus presentaciones. Finalmente, si bien, algunos docentes perciben cambios
importantes en su practica pedagogica, tras la formacion, reconocen que ain les falta por cambiar.

“Quizids involucrar mds innovacion docente, atreverme a hacer otro tipo de cosas, creo que estoy bastante bajito el
nivel, deberia ya atreverme a bacer un ABProyecto, quizds un caso (...)".(T3E-D18)

“Me gustaria poder incorporar en algunas actividades el trabajo en equipo, incorporar una actividad donde los
alumnos discutieran en grupos pequenios, no muy grandes, acerca del planteamiento de un_fenomeno fisico, puede
ser también a través de una sitnacion problema”. (T3E-D5T7)

“Me gustaria incorporar mds el trabajo grupal, lo cual me cuesta porque tengo cursos muy masivos, tengo 120
alumnos partiendo en i curso, entonces manejar eso es my dificil”. (T3E-D50)
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“También lo de las diapositivas, el tamario de las letras, los colores, asegurdandome de que yo mismo las pueda ver
desde el fondo de la sala, y asi los alumnos alcancen a leer”. (T3E-D80)

L. Contribucion del programa de formacion

En relacién a la contribucién del programa de formacién a los aprendizajes de los docentes, es posible
sefialar que se refieren a distintos conocimientos, habilidades y actitudes docentes adquiridos.

En primer lugar, la toma de conciencia de que la metodologia utilizada hasta ahora, habia estado centrada
principalmente en el profesor y su enseflanza. Esto implica que las estrategias utilizadas han sido
mayoritariamente enfocadas al contenido y en la habilidad del docente para “recitar la materia”.
Replicando, de alguna manera, los modelos docentes aprendidos.

“Me vanagloriaba de recitar un ramo sin apoyo, lo exponia”. (T3E-D75)
“Me di cuenta de gue lo estaba haciendo pésimo, yo sentia que estaba dando la clase mny bien, desde mi perspectiva
(-..) pero, me di cuenta de que el proceso de enseiianzga — aprendizaje era sélo era memorizar algo”. (T3E-D75)

“Desde el afio 95° que hago clases y antes las hacia como yo pensaba que habia que hacerlas, tal vez como me
la bicieron a mi (...) yo tomé ese modelo, ese era mi modelo a seguir en las clases” (T3E-D75)

Los profesores manifiestan un impacto en la filosofia docente, en sus propias palabras, un cambio de
“switeh”. Uno de ellos colabora con la Unidad de Innovacién Docente de las Ingenierias (UIDIN) y para
ellos, los grandes cambios lo han vivido, antes de participar del programa de formacion, sefialando la
importancia de motivar a los demas profesores a hacer el cambio en su filosofia docente.

“Mas que el programa, tiene que ver con el cambio de switch que yo tuve. Una de las cosas que me motiva de
estar en UIDIN, es que tienes que bacerle el cambio de switch a la gente, yo motivar el cambio en los demas
docentes”. (T3E-DS)

Se reconoce de manera importante el trabajo en equipo entre académicos, que al tomar conciencia de los
beneficios que entrega, produce una sinergia, que mejora cualitativamente el desempefio, no sé6lo a nivel
de aula, sino a nivel organizacional; en el departamento o facultad de Ingenierfa:

“E] gran producto que tuvo este reinventando es que se formd una sinergia en las ingenierias, y eso es parte del
trabajo en equipo, que ti consideres a colegas de otras unidades a ser participes, que después puedan generarse
vinculos de investigacion, de asistencia técnica, ete.” . (T3E-DG67)

Para algunos profesores el gran impacto se relaciona con el hecho de vincular la disciplina con la
pedagogia universitaria, principalmente porque al iniciarse en docencia universitaria, los docentes
declaran que si bien, son expertos en su disciplina, no han sido preparados para ensefiar en la universidad.

“Cuando inicié la docencia, con esta inexperiencia sobre enseiiar, porque en la formacion profesional no fe
desarrollan para ser docente, te desarrollan para ser ingeniero (...) entonces si ha tenido un impacto y creo que

ha sido positivo”. (T3E-DG67)
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Para otros, a pesar de que perciben que los cambios se han venido implementando desde un tiempo
hacia atrds, reconocen actualmente una manera distinta de hacer las cosas, con mayor organizacién y
sistematicidad, lo que les ha provocado una visién distinta de la pedagogia:

“Ha sido extraordinariamente positivo, en mi caso, me ha becho ver, a pesar de que se ha venido implementando
desde hace 15 afos atris, que abora se estd baciendo con mas fuerza, lo estamos desarrollando con una mayor
sistematicidad y me ha dado una vision completamente distinta de como tiene que ser la pedagogia”. (T3E-D86)

Existe una valoracién positiva a la posibilidad de conocer nuevas metodologias y buenas practicas
docentes. Este aprendizaje se reconoce como una actualizacién metodoldgica que contribuye a mejorar
su desempefio docente:

“Antes todos teniamos nuna metodologia tradicional. Con este plan que construyd ULDIN se dieron a conocer que
existen nuevas metodologias y buenas pricticas. “Eso creo ha aportado mucho actnalmente a este nuevo rediseiio
que estd empezando a caminar”. (T3E-D18)

Concretamente, los profesores manifiestan cambios en sus practicas docentes, especificamente en la
metodologia de ensefianza:

“En ese sentido a mi me abrid los ojos, ahora siento que tengo mds herramientas, y que también estgy aprendiendo.
Abora estgy en proceso de cambiar mis metodologias de enserianza”. (T3E-D75)

Cambios en la forma de visualizar al estudiante, considerandolo como un ser con muchas
potencialidades:

“Ver al alumno como profesor como un desafio (...) ver al alumno no como un vaso vacio, sino, como nos enseiia

el coaching, como una bellota que tiene en su interior un potencial inmensoy que nosotros estamos Hamados a
sacar ese potencial”. (T3E-D75)
Un cambio de perspectiva de rol docente y su aporte a la institucién y una percepcion positiva de las

evaluaciones docentes:

“Me cambid la perspectiva de lo que estoy haciendo en la universidad y me cambia la perspectiva del aporte que
puedo hacer en la universidad”. (T3E-D75)

“Si uno mira del aiio 2002 hacia delante claramente se ve una escalera en las evalnaciones docentes, y no tiene
que ver con nuevas contrataciones, tiene que ver con el hecho de que lo estamos haciendo mejor”. (T3E-D41)

Junto con valorar los aportes del programa de formacion, los docentes sefialan algunas sugerencias para
mejorar la calidad de futuras formaciones:
Incorporar mas capacitaciones sobre Proyectos:

“En los cursos de proyectos yo creo que nos falta todavia un par de capacitaciones mds, para poder nosotros
implementar los cursos que vienen con el rediseiio”. (T3E-D50)

Incorporar mas cursos que respondan técnicamente a las innovaciones:

“Me faltan berramientas, se pueden generar cursos donde nos puedan responder a la parte técnica que necesitamos
para poder implementar nuevas innovaciones”. (T3E-D57)
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Hacer capacitaciones mas especificas, ya que han sido muy generales:

“Nos gustaria que fuera algo mds particular, aterrigar un poco eso a un curso determinado, por ejemplo, que
nosotros participaramos en este Aprendizaje Basado en Proyectos en un curso determinado, eso seria interesante”.

(T3E-D56)

Hacer capacitaciones mas cortas, ya que han sido en extensas en el tiempo:

“Es mucho tiempo el curso versus lo que podias haber aprendido, algo que duraba tres dias podria haberse hecho
en uno y hubiera sido exactamente ignal”. (T3E-D80)

Incorporar cursos de comunicacion efectiva y de TIC (simulaciones):

“Es necesario también que nos den alguna panta para trabajar una comunicacion positiva, yo visualizo que los
equipos de trabajo mds productivos y eficientes son aquellos en los cuales se dan relaciones interpersonales
positivas”. (T3E-D57)

“Solamente recurro a simulaciones que ya estan bechas, pero no estoy en capacidad de realizar yo sola una
simulacion. Seria bueno que nos dieran algrin curso de formacion que vaya por ese lado”. (T3E-D57)

Algunos profesores, mas que seflalar los aportes de la formacién, hacen algunos comentarios y
reflexiones sobre algunos aspectos que la universidad debiera tomar en cuenta, al momento de incorporar
cambios metodoldgicos o de innovacién docente. Uno de ellos se relaciona con la poca cantidad de
profesores contratados con los que cuenta la universidad. Esto influye en las decisiones académicas para
incorporarlos en el trabajo con el equipo docente del departamento, con el correspondiente
reconocimiento econémico por su dedicacién horaria:

“Hay un cierto banco de profesores, pero se queda corto igual, hay que estar incorporando, a veces, a gente que
recién egresa de la carrera y que no tiene la experiencia laboral, pero es la iinica forma de que la vayan haciendo”.
(T3E-D57)

“El50% o mds de horas de docencia son con profesores horas. Es un problema en todas las universidades en

Chile”. (T3E-D57)

El otro tema es la actitud de formacién paternalista con la que viene la mayoria de los estudiantes, lo que
influye en el manejo de estrategias de aprendizaje acordes a las nuevas metodologias de ensefianza que
el docente intenta implementar:

“Al estudiante le cuesta seguir un ritmo mds o menos constante de estudio, la mayoria estudia al final, cnando
estd mny cerca de la prueba. Este trabajo antdnomo constante no ha resultado muy bien”. (T3E-D50)
“Vienen los alummnos con una formacion paternalista, donde se les entrega todo, y abi estd el problema
desgraciadamente, y nosotros tenemos que hacernos cargo de estos estudiantes. (T3E-D80)

“Hay estudiantes que vienen muy bien preparados y hay otros que vienen con deficiencia, en términos de desarrollo
de habilidades, realmente extraordinarias, donde nuestra labor tiene que ser mucho mayor, tenemos que
esforzarnos mas”. (T3E-D86)

A modo de sintesis

En relacién al aprendizaje en los conocimientos, habilidades, actitudes y competencias docentes, es

posible concluir que el programa de formacién ofrece interesantes oportunidades de desarrollo
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académico para el profesorado de las facultades de ingenierfa, vinculados principalmente a dos dominios:

uno de caracter instrumental o practico y otro de caricter mas reflexivo o cultural.

Atn, cuando existe un grupo de docentes que ya venia haciendo innovaciones metodolégicas, por lo que
han mostrado menos resistencia al cambio, la predisposicién a nivel general de la muestra seleccionada
de profesores es positiva. Asumiendo que atin existen aspectos que deben mejorar, reconocen que sus
iniciativas e innovaciones en la docencia, a través de la aplicaciéon de lo aprendido en el programa de
formacion, les ha dado resultados positivos con los estudiantes, mostrandose éstos mds receptivos y
colaborativos en el trabajo con sus compafieros de clases. Finalmente, los docentes en estudio reconocen
tener una mayor conciencia y claridad de que para mejorar sustancialmente la calidad de la docencia y
por ende en los resultados de aprendizaje de los estudiantes, los cambios deben venir de todos los

involucrados, no sélo del profesor.

8.2.2.3. Analisis individual de las obsetrvaciones de aula

Se presenta el analisis cualitativo de las observaciones de aula de los 10 casos, durante la formacion (t2)
y después de 12 meses de finalizada la formacién (t4) considerando las seis dimensiones (competencias
docentes): Planificacién, Gestiéon del aprendizaje, Evaluacion, Innovaciéon docente, Comunicacion
interpersonal y Trabajo en equipo. Al final de las observaciones por cada momento se presenta una

sintesis de los resultados y se concluye comparando ambos momentos.

A. Observaciones individuales realizadas durante la formacion y después de la formacion:

Caso 1

Antecedentes personales y profesionales:
Sexo: Femenino

Profesiéon: Ingeniero civil informatico
Edad: 55 afios

Grado académico: Magister

Disciplina: Ingenieria

Afios de experiencia: 30

Tipo de contrato: Planta

Tipo de jornada: completa

Competencias Durante la formacion (t2) Después de la formacion (t4)
Planificacion Contempla la aplicacién de los conceptos | Contempla, como resultado de
b3

de “atributo”, “productos” y “codigos” a | aprendizaje, “elaborar consultas, a través
una situacién concreta, para modelar, | de lenguajes relacionales formales del

disefio de una base de datos”.
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etapa inicial en la elaboracién de una base
de datos.

Gestion del | Su clase se compone de tres momentos: | Su clase se compone de tres momentos:

aprendizaje presentacion de un problema, trabajo en | un primer momento de activaciéon de
equipo de los estudiantes para su | conocimientos previos de los conceptos
resolucion y presentacion final del trabajo | de especializaciones y categorfas, un
de los equipos. Inicia la presentacion del | segundo momento de trabajo en equipo
problema  activando  conocimientos | por parte de los estudiantes, para resolver
previos  sobre atributo, derivados, | algunos ejercicios planteados por la
productos y codigos. Mientras los | docente y un tercer momento de
estudiantes  desarrollan el  trabajo | evaluacién del trabajo colaborativo.
colaborativo para la solucién del
problema, la docente interactia con cada
grupo orientando el trabajo y haciendo
preguntas de reflexiéon.

Evaluacion Retroalimenta  permanentemente el | Como parte final de la sesion da

trabajo de los estudiantes, a través de
preguntas y orientaciones. Envia un
trabajo de resoluciéon de un problema a
través de la plataforma como una manera
de reforzar los conceptos y habilidades
desarrolladas en la sesion.

orientaciones a los grupos de estudiantes
para llevar a cabo una autoevaluacion y
coevaluacién del equipo y del jefe de
equipo, en relacién al trabajo llevado a
cabo en la sesion.

Innovacién Docente

Utiliza el power point, se conecta a
internet, para recibir fotografias del
trabajo de los grupos de estudiantes, que
luego son analizadas en conjunto con el
grupo de estudiantes.

Utiliza la plataforma para enviar trabajos
a los estudiantes y el power point para
presentar e resultado de aprendizaje.

Comunicacion
interpersonal

Se  relaciona forma  cordial,
espontanea, asertiva, interactuando en
todo momento y estimulando la
participaciéon de los Se
muestra muy dindmica y entusiasta.
Combina preguntas  divergentes vy
convergentes y respuestas orientadoras

en su comunicacioén con los estudiantes.

en

estudiantes.

Se
espontanea

relaciona de manera cetcana vy
los estudiantes, se
comunica con un lenguaje técnico y
entendible para la comprension de los
estudiantes. Crea un clima de confianza
para la intervencién de los estudiantes,

reforzando positivamente la participacion

con

Trabajo en equipo

Analiza los trabajos en conjunto con los
grupos pequefios de estudiantes y luego
con el grupo completo. Para incentivar el

Estimula la reflexién y el analisis,
interactuando constantemente con los

grupos de estudiantes. Alterna su

trabajo de los grupos, refuerza | intervencién con explicaciones a través
positivamente con aplausos de los | deesquemas, paralo cual utiliza la pizarra.
companeros.

Caso 2

Antecedentes del caso:

Sexo: Femenino

Profesién: Ingeniero civil metalirgico

Edad: 37 afios

Grado académico: Doctor
Disciplina: Ingenieria
Afios de experiencia: 3
Tipo de contrato: Planta

Tipo de jornada: completa
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ejercicio realizado por el alumno en
pizarra, incentivando a los compafieros a
reforzar el esfuerzo del alumno a través
de aplausos. Informa que, a modo de
repaso de los contenidos vistos en la
clase, en la siguiente hard una prueba
corta con fines de retroalimentacién.

Competencias Durante la formacién (t2) Después de la formacion (t4)

Planificacion Contempla la  exposicion de los | Contempla, como resultado de
conceptos de proceso de concentrado | aprendizaje, identificar las
tecnologfa y la resolucién de ejercicios | funcionalidades de distintos equipos de
por parte de los estudiantes. filtracién.

Gestion del | Su clase se compone de tres momentos: | Su clase se compone de tres momentos:

aprendizaje activacion de conocimientos previos | un primer momento de recuerdo de la
sobre el proceso de concentrado, | clase anterior sobre conceptos de
explicaciéon del concepto tecnologfa y | permeabilidad: un segundo momento de
ultimo segmento de resoluciéon de un | exposicion de los equipos de filtracion y
ejercicio. Durante la exposicion de los | un tercero de consultas de los estudiantes.
conceptos, combina preguntas cerradas | En general utiliza una metodologfa
(definiciones o caracteristicas, procesos) y | expositiva, apoyada de power point y
preguntas abiertas (razones o | videos. A medida que explica, alterna su
fundamentar  respuestas  cetrradas), | presentaciéon con preguntas abiertas y
utilizando  algunos ejemplos de su | cerradas. En ocasiones recurre a los
experiencia profesional. Para el ejercicio | aportes de los estudiantes, quienes han
final, incentiva la participaciéon de un | disertados sobre los contenidos que ella
estudiante para su resolucién en pizarra. | esta describiendo, haciendo una conexioén
Entrega orientaciones para la siguiente | directa de los conceptos. Realiza una
sesion, sobre resolucion de ejercicios con | vinculacién de los contenidos con la
la docente ayudante. sesiéon siguiente, en que se harin

ejercicios sobre porosidad.
Evaluacion Retroalimenta la resolucion de un | Menciona que al dia siguiente recibira a

los alumnos que no han retirado sus
pruebas e informes de un trabajo, para
hacerles entrega de ellos y que en la
siguiente sesion realizard una prueba
formativa, a modo de repaso de los
contenidos vistos en la clase. Durante la
sesion la  docente retroalimenta el
aprendizaje de los estudiantes, a través de

preguntas y explicaciones.

Innovacién Docente

Utiliza un  video explicativo  del
funcionamiento de la tecnologfa de
fusién, durante y al finalizar el video,
explica algunos conceptos. Finalmente
realiza  preguntas promoviendo la

participacion de los estudiantes.

Utiliza dos videos explicativos en los
cuales se apoya para complementar su
exposicion.

Comunicacion
interpersonal

Se comunica en forma espontanea,
cercana y empdtica con los estudiantes,
tendiendo a un didlogo constructivo. Crea
un clima positivo y de colaboracién,
animando a participar, mediante frases
que estimulan la creatividad, como por
ejemplo “lluvia de ideas”. Mantiene una
exposicion de los temas en forma
dialogada, combina sus explicaciones con
preguntas y respuestas hacia los
estudiantes.

Se comunica con un lenguaje apropiado
al nivel intelectual de los estudiantes, usa
términos y frases apropiadas
considerando un lenguaje técnico y a la
vez entendible para la comprension de los
estudiantes. Utiliza ejemplos cercanos al
quehacer profesional clarificando el
mensaje a entregar. Se expresa con tono
de voz de tranquilidad y de respeto a sus
intetlocutores. Crea un clima de
confianza para la intervencién de los
estudiantes, reforzando positivamente la
participacion

Trabajo en equipo

No se visualiza trabajo en equipo, con
todo el curso, pero incentiva la
participacién de los estudiantes, invitando
auno de ellos a resolver un ejercicio en la
pizarra y resolver el ejercicio junto a ella.

No realiza un trabajo en equipo durante
su clase, en ocasiones, hace recuerdo de
un trabajo de disertacion que los alumnos
han presentado en grupo.
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Caso 3

Antecedentes del caso:

Sexo: Femenino

Profesién: Profesor de estado en Quimica y Cs. Natutales
FEdad: 55 afios

Grado académico: Magister

Disciplina: Ciencias Basicas

Afios de experiencia: 5

Tipo de contrato: Planta

Tipo de jornada: completa

Competencias Durante la formacion (t2) Después de la formacion (t4)

Planificacion Incluye, como resultado de aprendizaje, | Contempla,  como  resultado  de
aplicar los conocimientos adquiridos en | aprendizaje, calcular las cantidades de los
quimica, a la solucién de casos y | reactantes y de los productos en una
problematicas profesionales bajo un | reaccién quimica dada, indicando

enfoque cientifico para la | reactivo limite, reactivo en exceso y el
administraciéon y gestion de los | rendimiento de dicha reaccion.
diferentes procesos industriales e

ingenieriles.
Gestion del Su clase se compone de tres momentos: | Su clase se compone de tres momentos:
aprendizaje conformacién equipos de trabajo, | conformacién equipos de trabajo, analisis

ejecuciéon del trabajo en equipo, | de un caso, en equipo, utilizando la
solucion de un caso, utilizando la | metodologia C+ OSCAR y presentacién
metodologia C+ OSCAR  y | final del trabajo de los equipos. Los
presentacion final del trabajo de los | estudiantes trabajan en el analisis de un
equipos. Los estudiantes trabajan en el | caso, aplicando los conocimientos de
andlisis termodinamico y cinético, | estequeometria. La docente interactia
relacionados con procesos industriales | con cada grupo orientando el trabajo y
que provocan contaminacién | haciendo preguntas de reflexion.
ambiental. La docente interactiia con
cada grupo orientando el trabajo y
haciendo preguntas de reflexién
Evaluacion Retroalimenta permanentemente el | Retroalimenta  permanentemente el
trabajo de los estudiantes, a través de | trabajo de los estudiantes, a través de
preguntas y  orientaciones. Para | preguntas y orientaciones. Para incentivar
incentivar el trabajo de los grupos, | el trabajo de los grupos, refuerza
refuerza positivamente con aplausos de | positivamente con aplausos de los
los compafieros. companeros.

Innovaciéon Docente | Entregaa cada grupo de estudiantes una | Entrega a cada grupo de estudiantes una
tablet para que trabajen en la busqueda | tablet para que trabajen en la busqueda de
de la informacién y luego realicen su | la informacién y luego realicen su
presentacién final. Asimismo, utiliza la | presentacién final. Asimismo, utiliza la
plataforma para enviar documentos | plataforma para enviar documentos

relacionados al tema de estudio. relacionados al tema de estudio.
Comunicacion Se relaciona en forma cordial, cercana, | Se relaciona en forma cordial y cercana,
interpersonal comunicativa, interactuando en todo | interactuando en todo momento y

momento y estimulando la | estimulando la participacién de los

participacion de los estudiantes. Genera | estudiantes. Genera un clima de
un clima de confianza y seguridad para | confianza y seguridad para hacer
hacer preguntas o comentarios. Utiliza | preguntas o comentarios. Utiliza un
un lenguaje técnico y comprensible para | lenguaje técnico y comprensible para los
los estudiantes. estudiantes
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Trabajo en equipo Entrega a cada grupo de estudiantes una | Entrega a cada grupo de estudiantes una
tablet para que trabajen en la busqueda | tablet para que trabajen en la busqueda de
de la informacién y luego realicen su | la informacién y luego realicen su
presentacién final. Asimismo, utiliza la | presentacién final. Asimismo, utiliza la
plataforma para enviar documentos | plataforma para enviar documentos
relacionados al tema de estudio. relacionados al tema de estudio.

Caso 4

Antecedentes del caso:

Sexo: Masculino

Profesién: Ingeniero civil industrial
Edad: 58 afios

Grado académico: Licenciado
Disciplina: Ingenieria

Afios de experiencia: 4

Tipo de contrato: Planta

Tipo de jornada: completa

Competencias Durante la formacién (t2) Después de la formacion (t4)

Planificacion Contempla, como resultado de | Contempla, como  resultado  de
aprendizaje, analizar los tres estados | aprendizaje, analizar los tres estados
financieros de una organizacién para | financieros de una organizacién para
determinar su liquidez, endeudamiento | determinar su liquidez, endeudamiento y

y rentabilidad rentabilidad.
Gestion del Su clase se compone de dos momentos: | Su clase se compone de tres momentos:
aprendizaje Explicacién el concepto de patrimonio | un  primer momento de recuerdo

y los conceptos asociados y la | explicacion de conceptos sobre el
resolucion de ejercicios haciendo uso de | proceso contable, un segundo momento
procedimientos contables. Utiliza una | de resolucion de ejercicios presentados en
metodologia combinada entre la | el power point y que luego presenta en la
exposicion de conceptos, participacién | pizarra y los va ejecutando junto a los
de los estudiantes en la descripcion de | estudiantes y un tercer y Gltimo momento
algunos conceptos y procedimientos y | de entrega de pruebas a los estudiantes
en la resolucioén conjunta entre profesor | acompafiados del ayudante. En general
y estudiantes, de ejercicios de una gufay | utiliza una metodologia combinada entre
discusion de los temas asociados a | la exposicién de conceptos, participacion
contabilidad y costos. de los estudiantes en la descripcion de
algunos conceptos y procedimientos y en
la resolucién conjunta entre profesor y
estudiantes, de ejercicios de una gufa y
discusion de los temas asociados a
contabilidad y costos.

Evaluacion Retroalimenta la comprension de los | Retroalimenta la comprension de los
conceptos y procedimientos, por parte | conceptos y procedimientos, por parte de
de los estudiantes, a medida que los va | los estudiantes, a medida que los va
explicando. Para reforzar el aprendizaje | explicando. Para reforzar el aprendizaje
de los estudiantes, utiliza términos | de los estudiantes, utiliza términos como
como  “muy bien”, buena pregunta” y | “muy bien”. Al final de la sesion, da la
“Interesante pregunta’”. posibilidad de revisar las pruebas, que de
no estar de acuerdo con la revisién o el
puntaje, pueden plantear las inquietudes
al docente, quien en conjunto con el
ayudante revisaran nuevamente la prueba.
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Innovacién Docente

Menciona que las gufas de ejercicios,
pautas y material de lectura, lo ha
subido en plataforma.

Menciona que las gufas de ejercicios,
pautas y material de lectura, las ha subido
en plataforma.

Comunicacion
interpersonal

Se comunica en forma muy espontanea,
dindimica y empatica con los
estudiantes, mostrando amabilidad y
respeto. Utiliza analogfas y ejemplos de
la vida cotidiana para hacer mas
comprensible los contenidos. Se
expresa con entusiasmo y recurre
regularmente al humor, haciendo mas
amena y divertida la sesién de clase.
Crea un clima de confianza y de
colaboracién. Mantiene una exposicion
de los temas en forma dialogada,
combina sus  explicaciones con
preguntas y respuestas hacia los
estudiantes.

Se comunica en forma muy espontanea,
dinamica y empatica con los estudiantes,
mostrando amabilidad y respeto. Utiliza
analogfas y ejemplos de la vida cotidiana
para hacer mds comprensible los
contenidos. Se expresa con entusiasmo y
recurre regularmente al humor, haciendo
mas amena y divertida la sesion de clase.
Crea un clima de confianza y de
colaboraciéon. Mantiene una exposicion
de los temas en forma dialogada, combina
sus explicaciones con preguntas y
respuestas hacia los estudiantes.

Trabajo en equipo

Durante la sesién no se visualiza trabajo
en equipo

Durante la sesion se visualiza trabajo
colaborativo entre dos o tres compafieros
al momento de resolver algunos ejercicios
que el docente ha expuesto en el
proyectot.

Caso 5

Antecedentes del caso:
Sexo: Masculino
Profesion: Ingeniero civil
Edad: 39 afios

Grado académico: Doctor
Disciplina: Ingenierfa
Afos de experiencia:11
Tipo de contrato: Planta

Tipo de jornada: completa

Competencias Durante la formacién (t2) Después de la formacion (t4)
Planificacion Contempla, como resultado de | Contempla, como  resultado  de
aprendizaje, resolver problemas de | aprendizaje, resolver ejercicios
cinematica de cuerpos, aplicando la ley | relacionados con la fuerza de roce estatica
de Newton. y dindmica y de cuerpos conectados,

aplicando las leyes de Newton
Gestion del | Estructura su clase en dos momentos, | Estructura su clase en dos momentos,
aprendizaje que se dan en forma combinada, el | que se dan en forma combinada, el

planteamiento de un  problema
relacionado con ecuaciones y la
aplicacion de ley de Newton y la
resolucién por parte de los estudiantes
y del docente, quien explica la
metodologfa de resolucién. Durante el
trabajo de los estudiantes, el docente
orienta y responde preguntas. Durante
la  explicacién de la metodologia
incentiva la  reflexion de los
procedimientos  seguidos para la
resolucion.

planteamiento de dos  problemas
relacionados con la fuerza de roce y los
cuerpos conectados y su resoluciéon en
colaboracién  con los  estudiantes.
Durante las explicaciones y
demostraciones de la resolucién de los
problemas el docente utiliza como
ejemplos objetos de la sala y situaciones
hipotéticas de la vida real.
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Evaluacion Como parte de la evaluacién y a modo | Como parte de la evaluacion y a modo de
de retroalimentacion, el docente | retroalimentacion, el docente refuerza en
refuerza en forma positiva, los | forma positiva, los comentarios que
comentarios  que  realizan  los | realizan los estudiantes mientras van
estudiantes mientras van resolviendo el | resolviendo los problemas.

problema.

Innovacion Docente | Utiliza la plataforma educativa para | Utiliza la plataforma educativa para enviar

enviar y recibir trabajos del curso. y recibir trabajos del curso.
Comunicacion Se relaciona con los estudiantes, a través | Se relaciona con los estudiantes, a través
interpersonal de preguntas divergentes y | de preguntas divergentes y convergentes.

convergentes. Utiliza un lenguaje | Genera un ambiente distendido, ya que
técnico, pero compresible para los | utiliza el humor para interactuar con los
estudiantes. Genera un ambiente | estudiantes y ejemplificar los conceptos
distendido, ya que utiliza el humor para | que ensefia. Utiliza un lenguaje técnico,
interactuar con los estudiantes y | pero compresible para los estudiantes,
ejemplificar los conceptos que ensefia, | haciendo la clase mas amena y dinamica.
haciendo la clase mas amena y dinimica

Trabajo en equipo No se visualiza un Trabajo en equipo No se visualiza un Trabajo en equipo

Caso 6

Antecedentes del caso:

Sexo: Femenino

Profesion: Licenciada en Fisica
Edad: 47 afios

Grado académico: Magister
Disciplina: Fisica

Afos de experiencia:10

Tipo de contrato: Planta

Tipo de jornada: Parcial

Competencias Durante la formacion (t2) Después de la formacion (t4)

Planificacién Contempla, como resultado de | Como resultado de aprendizaje, realizar
aprendizaje, determinar la relacién entre | un estudio cualitativo del estado de
la energfa eléctrica disipada por un | electrizacién de cuerpos cargados y de la
resistor, inmerso en agua y la energfa | interaccioén entre ellos

calérica absorbida por el agua,
utilizando la ley de la conservacién de la

energia
Gestion del Su clase se compone de tres momentos: | Su clase se compone de dos momentos:
aprendizaje prueba corta para evaluar contenidos de | un primer momento de presentacion de

la clase anterior, exposicion de | los  contenidos asociados a la
conceptos asociados al equivalente | electroestatica y la Ley de Coulomb y un
Eléctrico del Calor y el tercer momento | segundo momento de demostracion de la
de trabajo en equipo de los estudiantes | electrostatica, en la que se muestran
para la experimentaciéon (obtencion del | diversos efectos entre cuerpos cargados.
equivalente eléctrico del calor). La | Durante el desarrollo de la demostracién,
experimentacién que realizan los | la docente estimula la reflexion, el analisis,
estudiantes en grupo esta directamente | y el planteamiento de hipotesis,
asociada a la exposicibn de los | interactuando constantemente con los
conceptos que realiza la docente. | grupos de estudiantes.  Alterna su
Durante la  experimentaciéon  (en | intervenciéon con explicaciones a través
laboratorio de Fisica), la docente | de esquemas en la pizarra.

interactda con cada grupo, orientando
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la experiencia y realizando preguntas
para apoyar el analisis.

Evaluacion

Realiza una prueba corta al inicio de
cada clase, para reforzar los contenidos
vistos en la sesién anterior. Termina la
experiencia de los grupos indicando que
le entreguen el resultado obtenido y los
nombres de los integrantes de cada

grupo.

Entrega indicaciones para la siguiente
sesién: realizara una prueba corta para
reforzar los contenidos vistos durante la
sesion.

Innovacion Docente

Utiliza el power point, para apoyar sus
explicaciones y durante el trabajo en
equipo, se preocupa de que cada
integrante del equipo, realice una
funcién especifica con la finalidad de
que todos los estudiantes participen y
logren aprender de la experiencia.

Realiza una sesion demostrativa del uso
de diferentes materiales de laboratorio, de
manera  dindmica y  motivadora,
estimulando la reflexién, el analisis, y el
planteamiento de hipétesis, interactia
constantemente con los grupos de
estudiantes.

Comunicacion
interpersonal

Se relaciona en forma cordial y cercana
con los estudiantes. Crea un clima de
confianza para la intervenciéon de los
estudiantes. Utiliza un lenguaje técnico,
pero comprensible para los estudiantes.
Durante la  exposicion de los
contenidos, incentiva la participacién a
través de preguntas mayoritariamente
cerradas, vinculadas a los conceptos que
esta trabajando.

Se relaciona en forma cordial y cercana
con los estudiantes. Crea un clima de
confianza para la intervencion de los
estudiantes. Utiliza un lenguaje técnico,
pero comprensible para los estudiantes.
Durante la exposiciéon de los contenidos,
incentiva la participacion a través de
preguntas cerradas y abiertas, vinculadas
a los conceptos que estd trabajando.

Trabajo en equipo

Utiliza el power point, para apoyat sus
explicaciones y durante el trabajo en
equipo, se preocupa de que cada
integrante del equipo, realice una
funcién especifica con la finalidad de
que todos los estudiantes participen y
logren aprender de la experiencia.

Durante la actividad demostrativa no se
observa trabajo en equipo, con todos los
estudiantes, sin embargo, solicita la
colaboracién de un estudiante quien va
apoyando la manipulacién de los distintos
materiales e implementos.

Caso 7

Antecedentes del caso:

Sexo: Masculino

Edad: 28 afios

Grado académico: Magister
Disciplina: Ingenierfa

Aflos de experiencia:10
Tipo de contrato: Planta

Tipo de jornada: Completa

Profesion: Ingeniero en Prevencion de riesgo y Medio ambiente

Competencias

Durante la formacion (t2)

Después de la formacion (t4)

Planificacion

Contempla, como resultado de
aprendizaje, identificar las técnicas de
diagnéstico preventivo de
identificacién de peligros y riesgos que
se utilizan actualmente.

Contempla, como resultado de
aprendizaje, formar parte de equipos de
trabajo interdisciplinarios.
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Gestion del | Su clase se compone de dos momentos: | Su clase se compone de tres momentos:
aprendizaje presentacién de contenidos sobre las | un primer momento de indicaciones
técnicas de andlisis preventivo y un | sobre la actividad de trabajo en equipo a
trabajo en equipo sobre la aplicacién de | desarrollar durante la sesién, un segundo
técnicas de diagnéstico preventivo, | momento de ejecucién del trabajo en
mediante la elaboracién de un video yla | equipo y retroalimentacién, en conjunto
metodologfa de juego de roles. Inicia la | con los estudiantes y un tercer momento
presentacion de los contenidos apoyado | de cierre de la actividad, con un resumen
en power point, interactia con los | delo tratado durante la sesion.

estudiantes mediante preguntas abiertas
y cerradas, utiliza ejemplo del campo
profesional, realiza ¢énfasis en la
importancia de su el rol como futuros
ingenieros prevencionista. Incorpora
como parte de la metodologifa de
enseflanza un trabajo de investigacion
que los alumnos han desarrollado en
relacién a los contenidos que presenta,

Evaluacién Entrega  indicaciones  sobre la | Retroalimenta los avances presentados
evaluacién del trabajo en equipo, se | por cada grupo, haciendo preguntas
desarrollara una sesién plenaria para | claves sobre dicho avance. Motiva y
retroalimentar a cada grupo de trabajo y | refuerza permanentemente la idea de

entregara de rabricas de | alcanzar el resultado de aprendizaje
autoevaluacién, heteroevaluacién y | esperado y recuerda considerar las horas
coevaluacion. de trabajo auténomo para trabajar en el
proyecto
Innovacién Docente Utiliza el power point y la plataforma | Utiliza la plataforma para enviar pautas y

educa para enviar y recibir trabajos | rubricas a los estudiantes.
relacionados con el curso.

Comunicacién Se relaciona en forma cordial, amable y | Se relaciona de manera cercana, alegre y
interpersonal respetuosa con los estudiantes, sin | espontinea con los estudiantes, creando
embargo, muestra una actitud mas | un clima de confianza, seguridad vy
instruccional y distante al momento de | respeto. Interactia durante toda la sesién
exponer los contenidos. Interactia a | conlos estudiantes, ya que se dirige a cada
través de preguntas, pero no se observa | equipo de trabajo

un debate de mayor profundidad sobre
los temas que expone y con
participacion activa de los estudiantes.

Trabajo en equipo Orienta el trabajo en equipo, a través de | Durante el desarrollo del trabajo en
pautas, calendarizacién y resultados de | equipo, el docente estimula la reflexion y
aprendizaje, su trabajo docente es | el analisis de las debilidades y fortalezas
apoyado con tres alumnas ayudantes. de los propios proyectos de los
estudiantes, en aspectos relacionados al
proyecto de disefio de un prototipo de
submarino y en aspectos de habilidades
de trabajo en equipo
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Caso 8

Antecedentes del caso:

Sexo: Masculino

Profesion: Ingeniero en Construccién
Edad: 55 afios

Grado académico: Doctor

Disciplina: Ingenieria

Afios de experiencia:17

Tipo de contrato: Planta

Tipo de jornada: Completa

Competencias Durante la formacién (t2)

Después de la formacion (t4)

Planificacién Contempla, como resultado de
aprendizaje, la identificacion de las
caracteristicas de agrietamiento y fisura
estructurales y no estructurales en el
tratamiento del hormigén.

Como resultado de aprendizaje presenta:
identificar y proponer las causas directas
e indirectas de las lesiones en diferentes
estructuras.

Gestién del | Estructura su clase en dos momentos,
aprendizaje el primero de exposicién de conceptos
relacionados con el tratamiento del
hormigén en distintos de estructuras y
un segundo momento de exposicién de
los estudiantes de un trabajo en equipo
sobre el mismo tema. El docente realiza
una combinaciéon metodoldgica, entre
la exposicion de los contenidos en
forma dialogada con los estudiantes y
estimula e incentiva el andlisis y
discusion de los temas, a partir de las
propias ideas y conocimiento de los
estudiantes. Utiliza ejemplos cercanos a
la realidad para hacer mas comprensible
los conceptos.

Estructura su clase en dos momentos, el
primero de un taller trabajado en equipo,
resolviendo ejercicios de aplicacion 'y
analisis sobre temas relacionados con
causas de las lesiones a diferentes
estructuras para el tratamiento del
hormigdén en distintos tipos de
estructuras y un segundo momento de
exposicion de los resultados del trabajo
en equipo. El docente entrega pautas y
fichas a cada equipo. Orienta a cada uno
de ellos con preguntas y observaciones en
relacién al trabajo a desarrollar

Evaluacién Como parte de la evaluacién de la
exposicion, destaca los  aspectos
positivos del trabajo y complementa el
trabajo de los estudiantes, explicando
algunos  contenidos  asociados y
entregando recomendaciones para el
trabajo final.

de la exposicién, destaca los aspectos
positivos del trabajo y complementa el
trabajo de los estudiantes, explicando
algunos  contenidos  asociados y
entregando recomendaciones para el
trabajo final.

Innovacion Docente Utiliza la plataforma educativa para
enviar y recibir trabajos del curso.
Durante la exposicion del docente y de
los estudiantes utiliza el power point.

Utiliza la plataforma educativa para enviar
y recibir trabajos del curso. Durante la
exposicion del de los estudiantes utiliza el
power point. Los estudiantes exponen las
fotografias que han tomado para su
analisis.

Comunicacién Se muestra cercano, amable,
interpersonal respetuoso, generando un ambiente de
confianza y de colaboracién entre los
estudiantes.  Realiza y  responde
preguntas divergentes y convergentes.
Utiliza un lenguaje técnico, pero
compresible para los estudiantes.

Se  muestra  cercano, amable vy
espontaneo, generando un ambiente de
confianza y de colaboracién entre los
estudiantes. Realiza y responde preguntas
divergentes y convergentes. Utiliza un
lenguaje técnico, pero compresible para
los estudiantes
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Trabajo en equipo Los estudiantes desarrollan un Trabajo | Realiza preguntas y entrega
en equipo previo, que exponen en el | observaciones al trabajo, a modo de
segundo momento de la sesion, el | retroalimentacion.

docente realiza preguntas y entrega
observaciones al trabajo, a modo de
retroalimentacién.

Caso 9

Antecedentes del caso9

Sexo: Masculino

Profesién: Ingeniero ejecucién en computacion e informatica
Edad: 39 afios

Grado académico: Magister

Disciplina: Ingeniero

Afios de experiencia:13

Tipo de contrato: Planta

Tipo de jornada: Completa

Competencias Durante la formacion (t2) Después de la formacion (t4)

Planificacién Contempla, como resultado de | Contempla, como resultados de
aprendizaje, resolver un problema de | aprendizaje, la introduccién al Protocolo
diagrama de redes, a través del taller “El | HTTP, comprender la arquitectura y
garaje”. entender el uso de servicios RESTful.
Respecto de la gestion del aprendizaje, su
clase se compone de dos momentos,

prese
Gestion del | Su clase se compone de un sélo | Su clase se compone de dos momentos,
aprendizaje momento, la resolucion de un problema | presentacion  de  los  contenidos

de diagrama de redes. Interactia los | relacionados con la arquitectura y el uso
estudiantes para ir resolviendo el | de servicios del sistema RESTful
problema en conjunto, hace preguntas | (Introduccién al Protocolo HTTP) y
para estimular la discusion y reflexién. | resolucion de ejercicios por parte de los
estudiantes, respecto a gestionar la
busqueda de una pdgina web y escribir
una pagina web JSP que muestre en
detalle el clima de Antofagasta. Los
estudiantes trabajan en netbook de
manera individual. El docente interactia
con los estudiantes para ir orientando la
solucion de los ejercicios, hace preguntas
para estimular la discusion y reflexion

individual
Evaluacion A medida que los estudiantes participan | A medida que los estudiantes realizan los
de la resolucién del problema el | ejercicios el docente refuerza
docente refuerza positivamente y | positivamente y retroalimenta,
retroalimenta, confirmando o | confirmando o complementando sus
complementando sus respuestas. respuestas.
Innovacién Docente Utiliza la plataforma para enviar | Utiliza la plataforma para enviar
documentos relacionados al tema de | documentos relacionados al tema de
estudio estudio
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Comunicacién Se relaciona en forma cordial y cercana,
interpersonal interactuando en todo momento y
estimulando la participacién de los
estudiantes. Genera un clima de
confianza y seguridad para hacer
preguntas o comentarios. Utiliza un
lenguaje técnico y comprensible para
los estudiantes, en algunas ocasiones
hace uso de frases de peliculas para
ejemplificar los procesos analiticos que
deben desarrollar los estudiantes. Los
temas son bastantes técnicos, sin
embargo, el docente realiza
comentarios cercanos al lenguaje de los
estudiantes, haciendo mas amena vy
dindamica la clase.

Se relaciona en forma cordial y cercana,
interactuando en todo momento y
estimulando la participacién de los
estudiantes. Genera un clima de
confianza y seguridad para hacer
preguntas o comentarios. Utiliza un
lenguaje técnico y comprensible para los
estudiantes.

Trabajo en equipo No se visualiza trabajo en equipo.

No se visualiza trabajo en equipo.

Caso 10

Antecedentes del caso10

Sexo: Masculino

Profesién: Profesor de estado en Quimica y Ciencia
Edad: 65 afios

Grado académico: Magister

Disciplina: ciencias Basicas

Afios de experiencia:23

Tipo de contrato: Planta

Tipo de jornada: Completa

Competencias Durante la formacion (t2)

Después de la formacion (t4)

Planificacion Contempla, como resultado de
aprendizaje, aplicar los conocimientos
adquiridos en quimica, a la solucién de
casos y problematicas profesionales
bajo un enfoque cientifico para la
administracién y gestiéon de los
diferentes procesos industriales e

El resultado de aprendizaje es aplicar las
leyes de los gases para resolver para
resolver problemas relacionados con el
estado gaseoso, usando la metodologia de
aprendizaje C+ OSCAR. Se establecen
claramente los momentos de la clase:
inicio, desarrollo y cierre, existiendo

su clase en tres momentos:
presentacion de los contenidos, trabajo
en equipo y presentacion del trabajo de
los estudiantes. El docente interactia
con los estudiantes moniterando y
orientando su trabajo. Para
complementar la retroalimentacion,
expone los contenidos asociados,
explicando férmulas quimicas y el
concepto de oxidacion. Da
instrucciones y orientaciones de las
actividades posteriores, las que deben

ingenieriles. coherencia entre ellos.
Gestion del Inicialmente desctibe los resultados de | Desde el inicio de la sesién, comunica los
aprendizaje aprendizaje de la experiencia, estructura | resultados de aprendizaje. Orienta el

trabajo de la sesion en funciéon de la
explicacion y la aplicacion de la
metodologia C+OSCAR aun problema
especifico (C: Problema planteado; O:
Observar, Organizar y Ordenar los datos;
S: Seleccién del contenido adecuado que
se debe usar para resolver el problema; C:
Conceptualizar, Comparar y Calcular; A:
Aplicar; R: Resolver, obtener Resultados
y Retroalimentacién). El mayor tiempo
de la sesion utiliza una estrategia

expositiva, explicando esta metodologia y
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realizarse  colaborativamente. ~ Va | los conceptos que deben aplicarse en la
controlando el tiempo de cada | resolucién. Posibilita la interaccion
actividad, aunque el tiempo para la | ocasional de los estudiantes a través de
exposicion final de los estudiantes es | preguntas o comentatios.

bastante menor que el utilizado para la
exposicion de los conceptos y el trabajo
en equipo.

Evaluacién Utiliza la retroalimentacién, como una | Utiliza estrategias de retroalimentacion en
instancia de evaluacién, una vez que | relacién a los ejercicios presentados,
un grupo de estudiantes expone, | realizando algunas preguntas durante la
retroalimenta su resultado, destaca los | sesion. Entrega orientaciones sobre la
aspectos positivos del trabajo, consulta | evaluacién del trabajo, que implica un
a los otros grupos si estan de acuerdo | informe de la aplicacion de la
con dicho resultado, como una manera | metodologfa a casos o problemas,
de involucrarlos en la | relacionados con cilculos basados en
retroalimentacién. Informa sobre la | reacciones quimicas y ley de Dalton.
evaluacién del proyecto, a través de
pauta de evaluacion.

Innovacién Docente Utiliza un tablet conectado al proyector | Disefia y  aplica una  estrategia
para que los estudiantes resuelvan un | metodolégica para potenciar el proceso
caso del ambito de las reacciones | de aprendizaje de los estudiantes y patra
quimicas trabajado colaborativamente. | resolver un problema asociado a la
Estimula la discusion y analisis grupal, | quimica, denominada C+OSCAR. Utiliza
enfatiza la importancia del trabajo en | el power point, para explicar algunos
equipo conceptos y una plataforma virtual de
aprendizaje para enviar trabajos y
ejercicios a los alumnos

Comunicacién Se muestra cercano, dispuesto a | Se relaciona con seguridad y entusiasmo,
interpersonal escuchar y resolver dudas de los | creando un clima de confianza y de
estudiantes, esto se manifiesta desde el | colaboracion. La mayor parte de tiempo
saludo inicial, en momentos que se | emite un mensaje verbal y los estudiantes
requiere actia con firmeza para llamar | son receptores relativamente pasivos,
la atencién de algunos estudiantes a sus | ocasionalmente los estudiantes
explicaciones, asi como a la forma de | responden cuando el docente hace
terminar la jornada de clases algunas preguntas sobre los ejercicios que
se estan resolviendo. Explica mediante
definiciones y usa ejercicios aplicando los
contenidos para clarificar el mensaje que

entrega.
Trabajo en equipo Enfatiza la importancia del trabajo en | La sesién no contempla un trabajo en
equipo, entrega orientaciones a los | equipo, ya que el docente expone
diferentes grupos, realiza preguntas | contenidos conceptuales y
para estimular la discusién y el andlisis | procedimentales, resolviendo un

para la resolucién del caso. Los equipos | problema a través una metodologia de
ya estaban dispuestos en la sala, entrega | aprendizaje especifica asociada al tema de
una programacion de los pasos a seguir | la Ley de Dalton. Utiliza una estrategia
para la resolucion del caso, va | expositiva- demostrativa para que los
orientando el desarrollo del trabajo de | estudiantes hagan lo mismo al resolver un
cada grupo. problema posterior.
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A modo de sintesis

Los docentes presentan en su planificacion una coherencia entre los resultados de aprendizaje
propuestos, las expetiencias de aprendizaje realizadas, el tiempo y los recursos para el aprendizaje.
Utilizan diferentes formatos para planificar que va desde una calendarizaciéon tematica con los
instrumentos de evaluacion hasta una planificaciéon didactica en la que se detalla las competencias a
desarrollar y los resultados de aprendizaje. Para cada resultado de aprendizaje, se describen las estrategias
metodoldgicas, los recursos, el tiempo y los instrumentos de evaluacién.

Para la Gestion de aprendizaje, aun cuando los docentes utilizan estrategias expositivas combinadas
con; resolucién de ejercicios, estrategias demostrativas o trabajos colaborativos, existe mas apertura para
incorporar metodologias activas que favorezcan el aprendizaje de los estudiantes. Esto se refleja en el
aumento en el uso de la metodologia de trabajo en equipo por parte de los docentes, después de un
afio de la formacién (t4). Este trabajo es planificado y organizado en torno a diferentes modalidades:
problemas, casos, proyectos asociados a las tematicas disciplinarias de la formaciéon profesional.
Asimismo, algunos docentes utilizan diferentes tipos de evaluacién: autoevaluacidn, coevaluacién y
heteroevaluacién. En general, los docentes se visualizan cémodos aplicando este tipo de metodologia,
preparan con anticipaciéon los recursos pedagogicos a utilizar y organizan los equipos de estudiantes. El
rol del docente es guiar el proceso, mostrando disposicioén para ofrecer ayuda y retroalimentacién a los
estudiantes, tanto en el contenido como en las habilidades sociales que se esperan de este tipo de
metodologfas.

En cuanto la competencia de Comunicacion interpersonal, en general, los docentes presentan
habilidades para comunicarse adecuadamente con sus estudiantes, se relacionan de forma, respetuosa,
cordial, cercana y empatica. Algunos de ellos, a través del humor, logran motivar el interés de los
estudiantes, en especial cuando los contenidos son complejos; otros, a través del dinamismo,
espontaneidad y entusiasmo que muestran al ensefiar. Muchos de los docentes hacen uso de ejemplos
de la vida cotidiana y de la contingencia nacional para clarificar los conceptos que enseflan, compartiendo
en algunas ocasiones situaciones vividas por los propios docentes o situaciones que han vivido los
estudiantes. Uno de los elementos que se destaca es la preocupacion por algunos docentes por reforzar
positivamente la participaciéon de los estudiantes con frases como “bien” o “supet” o “interesante
pregunta”.

Respecto a la competencia de Evaluacion, los docentes utilizan la retroalimentacion de los aprendizajes,
en forma permanente durante la sesién de clases, con la finalidad de estimular el andlisis y discusion de
los temas estudiados. Los docentes que aplican trabajos en equipo, evaldan a través de informes escritos
y la exposicién oral del trabajo, para ello ocupan pautas y rubricas de evaluacién. Los docentes que
combinan estrategias expositivas con resoluciéon de ejercicios o clases demostrativas o trabajos
colaborativos, mantienen las pruebas individuales tedricas cortas, las pruebas individuales de resolucion

de ejercicios y las pautas de evaluacion de la exposicion oral.
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En relacién a la competencia de Innovacion docente, los docentes ocupan la plataforma de la
universidad (educa) para enviar y recibir trabajos y utilizan el power point como recurso tecnolégico de
apoyo para su ensefianza, un menor grupo de docentes utilizan la tablet y el video como parte de los

recursos de aprendizaje.

8.2.2. Analisis de los resultados integrados de cada caso

En la primera parte de este apartado se presentan los analisis de cada caso, integrando distintos
instrumentos y técnicas de recogida de datos de tipo cuantitativo y cualitativo, de acuerdo a los objetivos
del estudio. Para cada caso, se presentan los antecedentes del perfil y luego los resultados: en primer
lugar, sobre las motivaciones y expectativas de los docentes, antes del programa de formacion (resultados del
cuestionario de motivaciones y expectativas en tl), en segundo lugar, sobre la filosofia docente (resultado de
la pregunta abierta sobre la vision de la docencia universitaria en t3), en tercer lugar, sobre los cambios en
los enfoques docentes (resultados del AT-R, en tl y t3), en cuarto lugar, sobre /os cambios en los conocimientos,
habilidades y actitudes, tras la formacion (resultados de la entrevista semi estructurada en t3). En quinto lugar,
sobre los cambios en las competencias y la aplicacion en la prictica docente (resultado de la observacién de aula en
t2y t4) y en sexto lugar, sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla (Resultado

Cuestionario de Factores de Transferencia) finalizando con una sintesis del caso.

CASO 1

Motivaciones y expectativas del docente, antes del programa de formacion:

Antes de la formacion la docente tiene altas motivaciones y expectativas para aplicar lo aprendido en su
practica docente, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mas y mejores oportunidades
de aprendizajes a los estudiantes (media 4,20).

Filosofia docente

Antes y tras, la formacion, su filosofia docente es Centrada en el aprendizaje. Concibe la docencia como
una participacién activa y auténoma del estudiante, “/Actualmente, se debe pensar en una docencia donde participa
activamente el estudiante (...) el estudiante debe ser mds antdnomo”. Destaca la profesionalizacion de la docencia
y la importancia de estimular del autoaprendizaje “Ya docencia nniversitaria debe promover el antoaprendizaje de
los estudiantes”

Cambios en el Enfoque docente

Antes de la formacion, tiene un predominio del enfoque Cambio conceptual centrado en el aprendizaje
(media: 3,36), sin diferencia estadisticamente significativa con el enfoque Transmision de la informacién
centrada en el profesor, después de la formacién. mantiene este enfoque, disminuyendo su media (media:
2,91).

Cambios en los conocimientos, habilidades y actitudes mas importantes, tras la formacion

221| Roxana Acosta Pefia



Capitulo 8: Resultados

La docente cuenta con experiencia pedagdgica previa y venia implementando cambios metodologicos
desde varios afios atras, por ello, el programa de formacién, no ha tenido un gran impacto en ella, “Yo
venta trabajando con metodologias activas y haciendo cosas distintas, asi que no fie un gran cambio”. Los cambios mas
importantes se relacionan con tener un formato de planificacién mas refinado, la importancia de la
retroalimentacién de los aprendizajes de los estudiantes “darse cuenta gue en realidad ti tienes que darle feedback
al alumno, para saber qué es lo que esti bien o mal, qué es lo que tiene que mejorar y todo”, la evaluacién de los
trabajos en equipo “we he preocupado de la evaluacion de los grupos, del trabajo en equipo, no solamente la evaluacion
de la parte que ti estds enseiiando, sino del trabajo en equipo” y la comunicacién interpersonal a partir de la
formacioén en coaching “/o que mids ha repercutido en mi fue lo del curso de coaching, eso para mi ha sido fuerte, me

ha marcado, me ha cambiado”.

Sobre los cambios en las competencias y la aplicacion en la practica docente

La docente ha participado a la gran mayorfa de los cursos del programa de formacién, tiene al menos un
curso asistido por cada competencia asociada al diccionario de competencias docentes. En su practica
docente, utiliza una planificacién detallada de sus experiencias de aprendizaje, de acuerdo a los resultados
de aprendizaje declarados que desea lograr. Aplica estrategias metodologicas que favorecen el desarrollo
conceptual de los estudiantes, principalmente a través del planteamiento de problemas, trabajo en equipo
y la entrega de retroalimentacién permanente. Aun cuando se observa un cierto control de las actividades
de los alumnos, a través de preguntas y orientaciones dirigidas, su enfoque tiende mas a centrarse en el
aprendizaje de los estudiantes, a través de la discusién y el debate de manera colaborativa. En ambas
sesiones de clases la docente utiliza una metodologia de trabajo en equipo que combina con
intervenciones en la que describe y explica conceptos especificos. Mantiene una muy buena
comunicacién con los estudiantes, en forma cordial, muy dindmica y entusiasta, estimulando la
participacion de los estudiantes. Utiliza la retroalimentacién en forma permanente y refuerza
positivamente el trabajo de los estudiantes, con frases como “super”, “estin ocurriendo cosas interesantes”,

“muy bien, el grupo de los galdcticos”.

Sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla

De acuerdo a la tabla 59 uno de los factores que facilitan la transferencia de los aprendizajes adquiridos
en la formacién es la Predisposicion al cambio, aunque es un factor débil, este queda reflejado en el
dinamismo con que desatrolla sus clases, en su participacién como relatora de algunos cursos de
capacitacion del programa de formacion y su interés en motivar el cambio de filosoffa en su equipo
docente. Aunque la docente habia comenzado a implementar cambios metodolégicos, desde un tiempo
atras, el plan de formacién reafirma los cambios ya iniciados en su practica docente y la motiva atin mas
para seguir aprendiendo e involucrando a su equipo de trabajo. Los otros factores débiles para la
transferencia son: Recursos del entorno; Cultura docente del equipo de trabajo y Organizacion personal

del trabajo. Lo que indica que deben prestarse atencién a esos factores, para que actuen como
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facilitadores y no pongan en riesgo la disposiciéon y entusiasmo de la docente para continuar
implementando mejoras en su docencia. El hecho de que ser una docente de planta con una jornada
completa, podria ser un elemento que favorezca la transferencia, priorizando el compartir con otros
docentes las experiencias obtenidas en la formacién y el tiempo para aplicar lo aprendido en su propia
practica docente. El factor riesgo de transferencia es la Retroalimentacién del estudiante, lo que indica
que serd importante obtener informacién valiosa por parte de los estudiantes que permita realizar las
mejoras pertinentes y no se transforme en una batrera para la transferencia. Los factores que estarfan
actuando como barreras para la transferencia de su aprendizaje, son el Apoyo responsable docente y el
Reconocimiento institucional. Esto indica que es muy importante que los coordinadores o responsables
de la docencia de su departamento o carrera, apoyen la implementacion de cambios que la docente desea
impulsar y realice un seguimiento de sus avances. Muy importante ademas es que la institucién valore y

reconozca su esfuerzo de implementar lo aprendido en la formacion.

Tabla 59. Resultados factores de transferencia: caso 1
Factores de Transferencia Media Resumen factores de transferencia:

Factor 1: Diseflo de la formacién y aprendizaje realizado

Factor 2: Apoyo responsable docente Factores facilitadores ~ débiles  de
Factor 3: Predisposicion al cambio 34 transferencia: 3,4,7, 8

Factor 4: Recursos del entorno 3 Factores riesgo para la transferencia: 5
Factor 5: Retroalimentacion del estudiante Barrera para la transferencia: 2-6

Factor 6: Reconocimiento institucional

Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo 3

Factor 8: Organizacién personal del trabajo 3

A modo de sintesis:

La filosoffa docente centrada en el aprendizaje es coherente con el enfoque de ensefianza que presenta
el caso 1, esta coherencia también se refleja en su practica de aula, ya que utiliza estrategias metodolégicas
que favorecen el aprendizaje del estudiante, a través de trabajos colaborativos y resolucién de problemas.
Aun cuando el programa de formacién no ha tenido un gran impacto en los aprendizajes de la docente,
debido a que los cambios los habia implementado antes de participar en la formacién, se muestra muy
dispuesta a transferir lo nuevo aprendido, relacionado principalmente con las competencias de
planificacion, evaluaciéon y comunicacién personal. Para favorecer la transferencia de los aprendizajes
futuros, es importante que los estudiantes retroalimenten su implementacién metodoldgica, la institucion

reconozca sus esfuerzos y reciba mas apoyo desde los coordinadores de la docencia de su departamento.
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CASO 2

Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes, antes del programa de formacion:

Antes de la formacion la docente tiene altas motivaciones y expectativas comprender bien los procesos
de ensefianza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, desarrollar trabajos en equipo con
otros docentes, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mas y mejores oportunidades
de aprendizajes a los estudiantes (media 5,0).

Filosofia docente

Antes de la formacion, su filosoffa docente es desarrollar competencias, ya que concibe la docencia,
ademas, como la entrega de contenidos del docente, “No es solamente la entrega de contenidos, sino que generar
las competencias y habilidades”. Tras la formacion, su filosoffa es centrada en el aprendizaje, destacando la
necesidad e importancia del cambio de paradigma de la docencia universitaria “ex /a actualidad y con los
recursos tecnolggicos e informacion que cuentan los alumnos, la docencia universitaria debe sufrir un cambio con lo que

actualmente se venia realizando”.

Enfoque docente

Antes de la formacién, tiene un predominio del enfoque Transmisioén de la informacion centrada en el
profesor (media: 4,30), sin diferencia estadisticamente significativa con el enfoque Cambio conceptual
centrado en el aprendizaje. Después de la formacién, el predominio es hacia el enfoque de Cambio

conceptual centrado en el aprendizaje (media: 3,82), siendo menor la media que antes de la formacion.

Cambios en los conocimientos, habilidades y actitudes mads importantes, tras la formacion

La docente no cuenta con experiencia pedagdgica previa y el hecho de participar en la formacién le ha
dado la posibilidad de conocer nuevas metodologias y las buenas practicas de otros docentes. Destaca
que, actualmente, tiene un mayor conocimiento y claridad de como estructurar su planificaciéon didactica,
la que debe estar en funcién de los resultados de aprendizaje, “con fodo esto de las nunevas metodologias y con el
nuevo rediseiio, he aprendido que esa planificacion ahora tiene que ser de acuerdo a resultados de aprendizaje”. Asimismo,
la docente destaca que, actualmente, tiene un mayor conocimiento y claridad de que en su planificacion
debe considerar las expectativas de la evaluacién, vinculadas directamente con los resultados de
aprendizaje, “queria preguntar casi el detalle y eso ha ido cambiando con el tema del resultado de aprendizaje, que es lo
qgue yo quiero que el alumno en definitiva aprenda al final del curso”. Finalmente, reconoce que deberfa atreverse

a hacer mas innovacion “afreverme a hacer otro tipo de cosas. .. deberia ya atreverme a hacer un AB Proyecto”.

Sobre los cambios en las competencias y su aplicacion en el anla

La docente manifiesta que no ha sido facil cambiar su estilo tradicional de ensefiat, esto se ha visto
reflejado particularmente en su forma de planificar; desde estar basado en unidades y contenidos, hasta
una planificacién centrada en resultados de aprendizaje y desarrollo de competencias. Esta dificultad

también se asocia a la forma de abordar la ensefianza, en ambas observaciones de aula, la docente aplica
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mayoritariamente una metodologia expositiva dialogada, interactuando con los estudiantes a través de
preguntas y comentarios. Si bien, la docente presenta disposicién y apertura a los nuevos cambios,
reconoce que viene de un modelo tradicional de aprendizaje, especialmente porque en su disciplina la
enseflanza ha estado por aflos centrada en el profesor y en el contenido. Sin embargo, se visualiza una
docente que ha ido tomando conciencia de la necesidad de un cambio metodolégico, a partir de un
cambio en la forma de entender la docencia universitaria. Esto queda reflejado muy bien en la repuesta
abierta sobre la visién de la docencia universitaria, tras la formacion su filosofia docente es centrada en
el aprendizaje. En su practica de aula, este paulatino cambio se evidencia, por ejemplo, cuando al utilizar
la metodologfa expositiva, se apoya en recursos tecnoldgicos: presentacion en power point y videos, para
hacer mas comprensible los conceptos que ensefia a los estudiantes. Ademas, se muestra muy atenta a
las sefiales de comprension de los contenidos, por parte de los estudiantes, por ejemplo, utiliza frases
como “lfuvia de ideas”, “necesito de su ayuda”, “vas bien”, para estimular la participacién, la colaboracién y
para reforzar positivamente a los estudiantes, los que, en general, se visualizan comodos y dispuestos a

participar en sus clases.

Sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla:

De acuerdo a la tabla 60, los factores facilitadores fuertes de la transferencia de los aprendizajes
adquiridos en la formacién son: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado y Reconocimiento
institucional. Esto queda reflejado en la valoracién positiva que realiza de los cursos de innovacion
docente y de metodologias activas, destacando los beneficios de haber participado de la formacion,
siendo ella misma parte del grupo de docentes relatores de algunos temas. Se visualiza, ademds, una
disposicién positiva hacia los cambios y una reflexion de la practica pedagdgica que expresa una
intencién de mejora de los propios métodos de ensefianza y formas de evaluacion, percibiendo que la
institucién valora su esfuerzo para transferir lo aprendido y lo considera para su promocién. Los
factores facilitadores débiles de transferencia son: Retroalimentacién del estudiante y Organizacion
personal del trabajo. Lo que indica que debe prestarse atencién a esos factores, para que actiien como
facilitadores y no pongan en riesgo la transferencia de los aprendizajes. Por un lado, considerar las
opiniones de los estudiantes, cuando aplica nuevas metodologias, ya que le permitira tener informacién
importante que permita mejorar su docencia y priorizar el tiempo y las condiciones necesarias para
aplicar lo aprendido en su propia practica docente. El hecho de que ser una docente de planta con una
jornada completa, podtia ser un elemento que favorezcan estos aspectos. El factor que estarfa actuando
como barrera para la transferencia de su aprendizaje, tras la formacion, es la cultura docente del equipo
de trabajo. La docente visualiza poco apoyo y colaboracién desde el equipo de trabajo o el grupo de
referencia para aplicar los aprendizajes en el aula. En este sentido se debetfa poner atencién a poder
compartir con otros docentes las experiencias obtenidas en la formacién, resaltando la importancia del

apoyo del equipo de trabajo cercano en pos de facilitar la transferencia de los aprendizajes.
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Tabla 60. Resultados factores de transferencia: caso 2

Factores de Transferencia Media Resumen factores de transferencia:

Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado Factores facilitadores ~ fuertes  de

Factor 2: Apoyo responsable docente transferencia: 1-6

Factor 3: Predisposicién al cambio Factores facilitadores débiles de

Factor 4: Recursos del entorno transferencia: 5-8

Factor 5: Retroalimentacion del estudiante Factores riesgo para la transferencia: 2-3-4

Factor 6: Reconocimiento institucional Barrera para transferencia:7

Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo

Factor 8: Organizacién personal del trabajo

A modo de sintesis:

La filosofia docente ha transitado desde, desarrollo de competencias a centrada en el aprendizaje, con
un enfoque docente desde la Transmision de la informacion centrada en el profesor hasta el enfoque
Cambio conceptual centrado en el aprendizaje, tras la formacién, no existiendo diferencias
estadisticamente significativas. Esto queda reflejado en su practica docente, ya que sus estrategias estin
mas centradas en el profesor, con la intencién de transmitir conocimiento o adquisicién de los conceptos
de su asignatura, pero que combina con estrategias centradas en la interaccién entre el profesor y
estudiantes, aunque esta interaccién se da sélo por algunos momentos durante su clase. La docente ha
ido tomando mayor conciencia de los cambios que se requieren en su docencia y se muestra muy
dispuesta a transferir lo nuevo aprendido, relacionado principalmente con las competencias de
planificacién, evaluacién. Para favorecer la transferencia de los aprendizajes futuros, es importante que
la docente reciba apoyo y colaboracién desde el equipo de trabajo o el grupo de referencia, ya que esta

falta de apoyo es considerada como barrera para la transferencia.

CASO 3

Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes, antes del programa de formacion:

Antes de la formacién la docente tiene altas motivaciones y expectativas comprender bien los procesos
de enseflanza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, desarrollar trabajos en equipo con
otros docentes, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mas y mejores oportunidades

de aprendizajes a los estudiantes (media 5,0).
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Filosofia docente

Antes de la formacion, su filosofia docente es Desarrollo profesional, ya que concibe la docencia, como
una gran responsabilidad “ez estos tiempos el hacer docencia reviste una gran responsabilidad, debido a que los alumnos,
necesitan una mayor orientacion en su proyeccion de vida’. Para lo cual se requiere de una sélida formacién
docente “La formacion de un docente debe ser continua y mmny proactiva, para obtener como resultado un buen producto
profesional y humano”, tras la formacién, su filosoffa cambia a una Combinacién entre Formacion
profesional y desarrollo de habilidades y actitudes: “er #na responsabilidad en la formacion integral de los nuevos
profesionales (... )no es una entrega actualizada de los conocimientos, sino entregar los valores como personas de una sociedad

mds humana”

Enfogue docente

Antes de la formacién, tiene un predominio del enfoque Transmisién de la informacién centrada en el
profesor (media: 3,82), sin diferencia estadisticamente significativa con el enfoque Cambio conceptual
centrado en el aprendizaje, sin embargo, tras la formacion, el predominio es hacia el enfoque de Cambio

conceptual centrado en el aprendizaje (media: 4,45), aumentando su media, después de la formacién.

Cambios en los conocimientos, habilidades y actitudes mads importantes, tras la formacion

La docente cuenta con experiencia pedagdgica previa, ya que es profesora de Quimica y Ciencias
Naturales. El programa ha permitido reforzar diferentes temas que ella ya conocia y los aprendizajes mas
importantes obtenidos, tras la formacion, se relacionan con una mayor organizaciéon de la planificacion
“tengo una panordmica mdis amplia respecto de qué es lo que tiene que hacer el alumno lo que seria el trabajo en el aula, el
trabajo antdnomo y las horas de ayudantia”. La aplicacion de las tecnologias en el aula y los trabajos equipos
“como nosotros estuvimos trabajando con el tablet, eso los motiva (...) les da una instancia para que ellos puedan ser
mas creativos, indagar mas alla de lo que se pasa en el aula”. El programa ademds ha favorecido un
cambio del concepto de evaluacion “evaluacion del proceso, eso significa que el alumno, va creando otras instancias

también para descubrirse como ¢l estd aprendiendo”.

Sobre los cambios en las competencias y su aplicacion en el anla

La docente ha participado a la mayoria de los cursos del programa de formacion, asociados al diccionario
de competencias. En su practica docente, la docente estructura de manera muy coherente su planificaciéon
didactica, durante las experiencias de aprendizaje, aplica estrategias metodologicas que favorecen el
desarrollo conceptual, procedimental y las habilidades de trabajo en equipo de los estudiantes, a través
del planteamiento de casos y el uso de la tecnologia. Establece una muy buena comunicacién
interpersonal con sus estudiantes, dispuesta a ser un facilitador de los aprendizajes. Ademas, lleva a cabo
un trabajo en equipo con otros docentes asociados a su area de trabajo (ensefianza de la quimica para

diferentes carreras de Ingenieria), compartiendo experiencias y aprendizajes. Es decir, se visualiza la
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aplicacion en el aula de los diferentes aprendizajes obtenidos tras la formacién, existiendo coherencia

entre su filosoffa docente, sus concepciones y su actuaciéon metodolégica, tras la formacién.

Sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla:

De acuerdo a la tabla 61 los Los factores facilitadores fuertes de la transferencia son: Disefio de la
formacién y aprendizaje realizado, Apoyo responsable docente y Cultura docente del equipo de trabajo.
Esto indica que la docente tiene una muy buena percepcién del nivel de aprendizaje adquirido en la
formacién y altas expectativas de que puede aplicarlo para mejorar la docencia. Ademas, percibe muy
importante el apoyo recibido de los coordinadores de la docencia de su depattamento o carrera y la
colaboracién recibida del equipo de trabajo o el grupo de referencia, para la implementacién de los
cambios en su practica docencia. Los Factores facilitadores débiles de transferencia son: Predisposicién
al cambio; Recursos del entorno; Retroalimentacion del estudiante y Reconocimiento institucional. Lo
que indica que debe prestarse atencion a esos factores, para que actuen como facilitadores y no pongan
en riesgo la transferencia de los aprendizajes. El Factor riesgo para la transferencia es la Organizacién
personal del trabajo, es decir, que las posibilidades del docente en cuanto a carga de trabajo, tiempo y
nivel de prioridad, deben ser revisadas y controladas para que no afecte negativamente la transferencia

de lo aprendido en la formacién.

Tabla 61. Resultados factores de transferencia: caso 3

Factores de Transferencia Media Resumen factores de transferencia:

Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado

Factor 2: Apoyo responsable docente Factores facilitadores fuertes de

Factor 3: Predisposicién al cambio transferencia: 1-2-7

Factor 4: Recursos del entorno 475 Factores facilitadores débiles de

Factor 5: Retroalimentacién del estudiante 38 transferencia: 3-4-5-6

5!

Factor 6: Reconocimiento institucional Factores riesgo para la transferencia: 8

Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo

Factor 8: Organizacion personal del trabajo

A modo de sintesis:

La filosoffa docente centrada en el aprendizaje es coherente con el enfoque de ensefianza que presenta
la docente, tras la formacion. HEsta coherencia también se refleja en su practica de aula, ya que utiliza
estrategias metodolégicas que favorecen el desarrollo conceptual, a través de del planteamiento de casos,
desarrollados en forma colaborativa y con uso de la tecnologfa. El programa de formacién ha permitido
reforzar los aprendizajes previos de la docente, se muestra muy dispuesta a transferir lo nuevo aprendido,
relacionado principalmente con las competencias de planificacion, evaluacion, gestion de los aprendizajes
e innovacion educativa. Para favorecer la transferencia de los aprendizajes futuros, es importante cautelar

los aspectos de organizacion personal del trabajo, tiempo y nivel de prioridad para transferir.
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CASO 4

Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes, antes del programa de formacion:

Antes de la formacion la docente tiene altas motivaciones y expectativas para comprender bien los
procesos de ensefianza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, desarrollar trabajos en
equipo con otros docentes, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mas y mejores

oportunidades de aprendizajes a los estudiantes (media 5,0).

Filosofia docente
Antes y tras, la formacién, su filosofia docente es Formacién profesional, al servicio del pafs “Formar
profesionales en servicio al pais, con una perspectiva global”, “dar la posibilidad a los estudiantes de formarse como

profesionales de educacion superior.

Enfogue docente

Antes de la formacién, tiene un predominio del enfoque cambio conceptual centrado en el estudiante
(media: 4,55), sin diferencia estadisticamente significativa con el enfoque transmisién de la informacién
centrada en el profesor, sin embargo, tras la formacién, el predominio es a la inversa, aumentando la

media del enfoque transmisién de la informacién centrada en el profesor después de la formacién (4,45)

Cambios en los conocimientos, habilidades y actitudes mas importantes, tras la formacion

El docente no cuenta con experiencia pedagbgica previa, lo que de alguna manera ha hecho que por
mucho tiempo haya sido a ser expositor y muy protagonista, “/o gue cambiaria ser menos protagonista (... Jojald
dejar actuar mds a los alummnos, que ellos digan las cosas que tienen gue decir”, tras la formacién ha comenzado a
aplicar experiencias mas motivadoras, involucrar mas a los estudiantes a través de preguntas, el humor y
analogias divertidas, “abora trato de hacerlo mads entretenido, hacer un poco el loco con los temas”. Otro de los
aprendizajes obtenidos tras la formacion es entender el concepto de evaluacién como retroalimentacion
de su propia enseflanza “la evaluacion es una prueba para mi, como estoy ensentando(...)como estd la gestion del
aprendizaje” y como una proceso formativo para el aprendizaje de los estudiantes yYo creo que la evaluacion
tiene que Ser mny formativa, que no sea como un castigo, como una venganga, que realmente los alumnos salgan mejor,

después de la evalnacion, incluso durante la evaluacion”.

Sobre los cambios en las competencias y su aplicacion en el anla

El docente ha participado a la mayoria de los cursos del programa de formacién, asociados al diccionario
de competencias. Valora los aportes del curso de planificaciéon para su organizaciéon de clases, sin
embargo, él reconoce que atn le falta llegar a una planificacién mas detallada en funcién de los resultados
de aprendizaje. Se relaciona de manera muy natural, espontanea y divertida con los estudiantes, esto

puede deberse a su propio estilo docente y haber participado de cursos de coaching educativo. En su
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practica docente, combina estrategias metodolégicas centradas en la trasmision de informacién y en la
interaccién con los estudiantes, utilizando principalmente la resolucion de ejercicios por parte de los
estudiantes. Se muestra receptivo, amable y muy cercano, manteniendo una muy buena comunicacién
con los estudiantes. Utiliza el humor, los ejemplos y las analogias, como recursos importantes para

motivar la, atencién y participacién de los estudiantes.

Sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla:

De acuerdo a la tabla 62 los factores facilitadores fuertes para transferir lo aprendido en su practica
docente son: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado, Apoyo responsable docente; Cultura
docente del equipo de trabajo y Organizacion personal del trabajo, esto indica que el docente tiene una
muy buena percepcién del nivel de aprendizaje adquirido en la formacién y altas expectativas de que
puede aplicarlo para mejorar la docencia. Por otro lado, percibe como importante el apoyo recibido de
los coordinadores o responsables de la docencia de su departamento o carrera y la colaboracion recibida
del equipo de trabajo o el grupo de referencia, para la implementacién de los cambios en su practica
docencia. Ademas, para el docente es importante resguardar las condiciones de carga de trabajo, tiempo
y nivel de prioridad, que pueden limitar o impedir la transferencia de lo aprendido en la formacién. Los
factores débiles de transferencia estin dados por: Retroalimentacién del estudiante y Reconocimiento
institucional. El factor riesgo para la transferencia son los Recursos del entorno, el docente considera
necesario e importante contar con diversos recursos; humanos, técnicos, econémicos y las posibilidades
de la infraestructura para implementar lo aprendido en la formacién. Constituye una Barrera para la
transferencia el factor Predisposicién al cambio, esto indica que el docente percibe resistencias en el
profesorado de su carrera de su departamento, la facultad o la universidad para poder transferir lo

aprendido.

Tabla 62. Resultados factores de transferencia: caso 4

Factores de Transferencia Media Resumen factores de transferencia:

Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado

Factor 2: Apoyo responsable docente Factores facilitadores fuertes de

Factor 3: Predisposicién al cambio transferencia: 1-2-7-8

Factor 4: Recursos del entorno Factores facilitadores débiles de

Factor 5: Retroalimentacién del estudiante transferencia: 5-6

Factor 6: Reconocimiento institucional 3 Factores riesgo para la transferencia: 4

Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo Barrera para la transferencia: 3

Factor 8: Organizacion personal del trabajo
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A modo de sintesis:

La filosoffa docente Formacién profesional se traduce en un enfoque de enseflanza transmisivo, tras la
formacién. Esta forma de concebir la docencia, se refleja en su practica de aula, a través del uso utiliza
estrategias metodologicas expositivas combinadas con resolucion de ejercicios, en la interaccién con los
estudiantes. El programa de formacioén ha motivado al docente a mejorar su practica docente, aunque
los cambios son mas bien lentos. El docente se muestra muy dispuesto a transferir lo nuevo aprendido,
relacionado principalmente con las competencias de planificacion y evaluacién. Para favorecer la
transferencia de los aprendizajes futuros, es importante cautelar la predisposicién al cambio, es decir, las
resistencias en el profesorado de su carrera de su departamento, la facultad o la universidad para transferir

lo aprendido.

CASO 5

Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes, antes del programa de formacion:

Antes de la formacién la docente tiene altas motivaciones y expectativas para comprender bien los
procesos de ensefianza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, reforzar conocimientos,

habilidades y actitudes y proveer mas y mejores oportunidades de aprendizajes a los estudiantes. (media

4.8).

Filosofia docente

Antes de la formacién, su filosofia docente es una Combinacién Transmision de conocimiento/ centrada
en el aprendizaje “proveer a los estudiantes los conocimientos necesarios en sus ramas de interés, facilitando el aprendigaje
y sentando las bases para la educacion continua” tras la formacién es centrada en el profesor y las metodologias,
“debe enfocarse no solo en la realizacion de clases, sino también en la preparacion y evaluacion, la incorporacion prudente

de metodologias activas ayuda mejorar dicho proceso”.

Enfoque docente
Antes y tras la formacién, tiene un predominio del enfoque transmisién de la informacién centrada en
el profesor, (media: 4,18, antes de la formacién; 4,45, después de la formacién), sin diferencia

estadisticamente significativa con el enfoque cambio conceptual centrado en el estudiante.

Cambios en los conocimientos, habilidades y actitudes mds importantes, tras la formacion

El docente no cuenta con experiencia pedagbgica previa. Si bien, existe un interés por parte del docente
para aplicar metodologias mas centradas en el estudiante, el tener grupos numerosos, dificulta la
implementacion de trabajos colaborativos “Me gustaria incorporar mis el trabajo grupal, me cuesta porque tengo
cursos muny masivos, 120 alumnos, entonces manejar eso es muy dificil’. Por otro lado, el docente no participé de

todos los cursos de capacitacion y en su opinién, desearfa que los cursos estuvieran mas vinculados a las
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propias asignaturas. “nos gustaria que fuera algo mds particular, aterrizar a un curso determinado, por ejemplo, el
ABP”. Los cambios mas importantes en su aprendizaje, tras la formacion, dicen relacién con la

<

Planificacién y los resultados de aprendizaje “antes o planificaba inicialmente en funcion de los contenidos, y ahora
pienso mds en el resultado de aprendizaje, mds que en los contenidos”, con la metodologfa de ensefianza,
involucrando mas a los estudiantes “Yambién la metodologia, incorporar mds al alummno, hacer algo un poco mds
activo”, el uso de la plataforma educa “algo gue nos ayuda bastante es la plataforma, tenemos una comunicacion mds

estrecha con el alumno, se pueden enterar de todo lo que estamos baciendo, se pueden subir abora problemas y ejercicios

resueltos en formato digital, antes teniamos que estar fotocopidndolos y el interés en desarrollar trabajos en equipos.

Sobre los cambios en las competencias y su aplicacion en el anla

El docente establece una buena comunicacién interpersonal con sus estudiantes, recurriendo al humor
para hacer su clase mds amena y distendida. Aplica principalmente estrategias centradas en la ensefianza
y el contenido, que alterna con ejercicios de resolucién de problemas llevados a cabo en conjunto con
los estudiantes. Posibilita la participacién, discusién y analisis reflexivo de los estudiantes, a partir de
explicaciones tedricas y demostraciones de resolucién que el docente plantea. El docente no ha
participado en cursos de capacitacién para el trabajo en equipo, lo que puede explicar que no visualizan

su aplicacion en el aula

Sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla

De acuerdo a la tabla 63, el factor facilitador fuerte de la transferencia es Recursos del entorno, lo que
indica que el docente percibe que su carrera o departamento cuenta o estin disponibles diversos recursos;
humanos, técnicos, econémicos y posibilidades de la infraestructura, para implementar lo aprendido en
la formacién Los factores facilitadores débiles de transferencia son Disefio de la formacién y aprendizaje
realizado; Apoyo responsable docente; Retroalimentacion del estudiante; Reconocimiento institucional;
Cultura docente del equipo de trabajo y Organizacion personal del trabajo.. Sin embargo, el factor riesgo
para la transferencia es Predisposicién al cambio, es decit, que a pesar de percibir que cuenta con los
recursos necesarios para transferencia de los aprendizajes, el docente percibe resistencias en el

profesorado de su carrera de su departamento, la facultad o la universidad, que pondrian en riesgo dicha

transferencia.
Tabla 63. Resultados factores de transferencia: caso 5
Factores de Transferencia Media Resumen factores de transferencia:
Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado 3,64
Factor 2: Apoyo responsable docente 3,83 Factores facilitadores fuertes de
Factor 3: Predisposicién al cambio transferencia: 4
Factor 4: Recursos del entorno Factores facilitadores débiles de
Factor 5: Retroalimentacién del estudiante 3,00 transferencia: 1-2-5-6-7-8
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Factor 6: Reconocimiento institucional 300 Factores riesgo para la transferencia: 3
Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo 3,00
Factor 8: Organizacién personal del trabajo 3,33

A modo de sintesis:

La filosoffa docente, antes de la formacién es una combinacién de Transmisién de la informaciéon y
centrada en el estudiante, tras la formacion se centra en el profesor y las metodologias, la que se traduce
en un enfoque de enseflanza transmisivo. Esta forma de concebir la docencia, se refleja en su practica de
aula, a través del uso de estrategias centradas en la ensefianza y el contenido, combinada con interacciones
entre los estudiantes, principalmente a través de ejetcicios y resolucion de problemas. Aun cuando no se
observan cambios significativos en la filosoffa docente y en su forma de abordar la ensefianza, el docente
se muestra muy dispuesto a transferit lo nuevo aprendido, relacionado principalmente con las
competencias de planificaciéon, gestién del aprendizaje e innovacién docente. También existe una mayor
conciencia de la necesidad de hacer cambios metodoldgicos en su practica docente. Para favorecer la
transferencia de los aprendizajes futuros, es importante cautelar la predisposicion al cambio, es decir, las
resistencias en el profesorado de su carrera de su departamento, la facultad o la universidad para transferir

lo aprendido.

CASO 6

Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes, antes del programa de formacion:

Antes de la formacién la docente tiene altas motivaciones y expectativas para comprender bien los
procesos de enseflanza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, desarrollar trabajos en
equipo con otros docentes, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mas y mejores

oportunidades de aprendizajes a los estudiantes (media 5,0).

Filosofia docente

Antes de la formacion, su filosofia docente es una combinacién de Transmisiéon de conocimiento/
desarrollo de competencias “debe estar centrada en el saber conocer, el saber hacer y el saber ser. Tanto en el
conocimiento entregado como que el alummno sepa bacer debe estar orientado por las competencias a desarrollar en cada
carrera tras la formacin es una combinacién de Transmision del conocimiento/ desarrollo de habilidades
y actitudes “iuplica una transferencia de conocimientos en una disciplina determinada. De forma paralela deben entregarse

pardmetros para la formacion de actitudes y valores”.
Enfogue docente

Antes de la formacion, tiene un predominio del enfoque transmisioén de la informacién centrada en el

profesor, (media: 3,82), sin diferencia estadisticamente significativa con el enfoque cambio conceptual

233| Roxana Acosta Pefia



Capitulo 8: Resultados

centrado en el estudiante. Tras la formacién, no se obtiene la media del enfoque transmisién de la

informacién centrada en el profesor.

Cambios en los conocimientos, habilidades y actitudes mads importantes, tras la formacion

El docente cuenta con experiencia pedagogica previa. los aprendizajes mas importantes obtenidos, tras
la formacién, se relacionan con una estructuracion de la planificacién “““e/ asistir a cursos de planificacion
diddctica me ayndd a estructurar de alguna manera los contenidos (...) eso ha sido bien importante a la hora de planificar”,
con habilidades de comunicacion oral “hay ciertos aspectos que cnando uno toma conciencia, los énfasis, tonos de
vog, expresion corporal a la hora de transmitir, no es de tan dificil incorporacion”. La docente sefiala su interés por
llevar a cabo trabajos en equipo con los estudiantes en el area de fisica “we gustaria poder incorporar en
algunas actividades el trabajo en equipo (... )acerca del planteamiento de un fendmeno fisico, puede ser también a través de
una situacion problema’”, pero si aplica trabajo en equipo en los laboratorios de fisica, ya que ella los coordina
“no la estoy ocupando tanto en las clases, si en el tema de coordinacion que hago con profesores del Departamento de Fisica,
con profesores de laboratorio. ” Finalmente destaca la coherencia entre la evaluacién y las metodologias de

ensefianza S/ se pretende introducir nuevas metodologias, la forma de evaluar también tiene gue cambiar”.

Sobre los cambios en las competencias y su aplicacion en el anla

La docente realiza una adecuada preparacién de los recursos para el aprendizaje e implementos de
laboratorio que utiliza durante cada sesién. Aun cuando existe tendencia a utilizar una metodologfa mas
centrada en la enseflanza y los contenidos que ensefla, existe una disposicién a involucrar a los estudiantes
durante la experiencia de aprendizaje. Aplica estrategias expositivas combinadas con actividades de
expetimentacion y/o demostracion, con patticipacion activa de los estudiantes a través de preguntas
abiertas y cerradas y en los experimentos del laboratorio de fisica. Utiliza la plataforma educativa para
enviar y recibir trabajos del curso. Como parte de la evaluacion, utiliza de retroalimentacién durante las
sesiones y evalia a través de pruebas cortas clase a clase. La docente ha asistido a cursos de planificacion,
gestion del aprendizaje, evaluacién y comunicacion interpersonal, la transferencia de dichos aprendizajes,

se visualizan en su practica docente.

Sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla

De acuerdo a la tabla 64, los factores facilitadores fuertes de la transferencia son: Disefio de la formacion
y aprendizaje realizado; Retroalimentacion del estudiante; Reconocimiento institucional; Cultura docente
del equipo de trabajo y Organizacion personal del trabajo. Esto indica que la docente tiene una muy
buena percepcién del nivel de aprendizaje adquirido en la formacién y altas expectativas que puede
aplicarlo para mejorar la docencia. Por otro lado, percibe que los estudiantes valoran y la animan a probar
las nuevas estrategias docentes aprendidas en la formacién y que la institucién valora su esfuerzo de
transferir lo aprendido y lo considera para su promocién. Ademis, la docente percibe la colaboracion

del equipo de trabajo o el grupo de referencia, para la implementaciéon de los cambios en su practica
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docente. También considera muy importante resguardar las condiciones de carga de trabajo, tiempo y
nivel de prioridad, que pueden limitar la transferencia de sus aprendizajes. El Factor riesgo para la
transferencia es Predisposicion al cambio, la docente percibe resistencias en el profesorado de su carrera
o departamento, facultad o universidad, que pondrian en riesgo la transferencia de los aprendizajes.
Constituye una Barrera para la transferencia los Recursos del entorno, la docente percibe que no siempre
puede contar recursos, facilidades y apoyos del entorno que se ofrece a los docentes para transferir en el

aula, siendo un obstaculo para aplicar lo aprendido en la formacion.

Tabla 64. Resultados factores de transferencia: caso 6

Factores de Transferencia Media Resumen factores de transferencia:
Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado
Factor 2: APOVO responsable docente Factores facilitadores débiles de

Factor 3: Predisposicién al cambio 3,60 transferencia:1-5-6-7-8

Factor 4: Recursos del entorno Factores riesgo para la transferencia: 3
Factor 5: Retroalimentacion del estudiante Barrera para la transferencia: 4

Factor 6: Reconocimiento institucional

Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo

Factor 8: Organizacién personal del trabajo

A modo de sintesis

La filosoffa docente es una combinacién de Transmisién de la informacién con desarrollo de
competencias y desarrollo de habilidades y actitudes, la que es corroborada con su forma de abordar la
ensefianza, centrada en un enfoque transmisivo. Utiliza estrategias centradas en la enseflanza y el
contenido, combinadas con interacciones entre los estudiantes, a través de experimentos en laboratorio.
Se visualiza la aplicacién de aprendizajes relacionados con las competencias de planificacién, gestién del
aprendizaje, evaluacién y comunicacién interpersonal. Para favorecer la transferencia de los aprendizajes
futuros, es importante disponer de Recursos del entorno, ya que es percibido como una barrera para

aplicar lo aprendido en la formacién.

CASO 7

Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes, antes del programa de formacion:

Antes de la formacién la docente tiene altas motivaciones y expectativas para comprender bien los
procesos de ensefianza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, desarrollar trabajos en
equipo con otros docentes, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mas y mejores

oportunidades de aprendizajes a los estudiantes (media 5,0).
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Filosofia docente

Antes y tras, la formacion, su filosoffa docente es Centrada en el aprendizaje. Concibe la docencia como
Desarrollo Profesional, antes de la formacion “la docencia como disciplina de especializacion profesional y personal”,
tras la formacion, la entiende como una Combinacién Centrada en el aprendizaje/ desatrollo de

habilidades y actitudes “Yodo docente debe centrarse en el estudiante bajo los intereses, habilidades y emociones”.

Enfoque docente
El docente tiene un predominio del enfoque docente cambio conceptual centrado en el estudiante,
(media antes de la formacién:4,91; media tras la formacién:4,64), sin diferencia estadisticamente

significativa con el enfoque Transmisién de la informacion centrado en el profesor.

Cambios en los conocimientos, habilidades y actitudes mids importantes, tras la formacion

El docente no cuenta con experiencia pedagogica previa. Los aprendizajes mas importantes obtenidos,
tras la formacion, se relacionan en primer lugar, con su filosoffa docente, “a nive/ personal, ha tenido un
impacto gigante en mi, en la forma de como pienso hoy en dia, desde la filosofia de la docencia de educacion superior hasta
ya la operacion que uno lleva”, en segundo lngar la sistematizacién de la planificacion “hoy en dia, la sistematizacion
que te da la planificacion es una cosa valiosa(. .. )tengo mi planificacion, reviso qué sesion me va a tocar, si tengo el material
preparado, entonces el orden, la sistematizacion es lo que boy en dia la planificacion te entrega” y la planificacion clase
a clase “planifico sesion por sesion, unidad, contenidos, metodologia asociada, formas evaluativas y recursos disponibles”.
Respecto de la innovaciéon docente manifiesta que ha asumido el riesgo de utilizar la tecnologia en la
evaluacion de algunos aprendizajes “me gusta arriesgarme, buscando, encontré un programa que se llama Sdcrates,
que permite hacer evaluaciones de alternativas miiltiples en linea, entrega los resultados inmediatos (...)ademas en esta
plataforma  vas monitoreando, uno va viendo qué preguntas el curso va teniendo mayor dificultad, frente a eso yo les digo
“recuerden” y los apoyo, o voy viendo a los estudiantes que estan mds débiles, me acerco y les pregunto, “todo bien?spasa
algo?” es siper bueno.

Desde el punto de vista de la evaluacién, por un lado, el docente sefiala que actualmente la concibe como
un intercambio entre el docente y estudiante “yo hago ¢/ proceso, ejecuto la evaluacion, hago la revision mia_y luego
con ellos, y vamos viendo los aspectos de cada uno, después a cada estudiante yo lo llamo por lista, les pregunto si tienen
algnna duda”. Por otro lado, considera que un aprendizaje importante ha sido disefio y uso de ribricas de
evaluacion “E/ uso de ribrica, ha sido el principal cambio y en una mejora continua voy sensibilizando los criterios
cualitativos”

Considerando el rol del estudiante, se entiende como responsable de su propio aprendizaje, aun cuando
no ha sido facil para los docentes asumir esta realidad “en estas nuevas metodologias ti les traspasas la
responsabilidad al estudiante, hoy le entregas el desafio de que ellos son responsables de su formacion, y esa entrega de control
cuesta”. En esta misma linea, el docente considera muy importante la comunicacioén interpersonal con sus

estudiantes, a partir de crear lazos de confianza “/o que uno busca es la confianza, yo siempre les he dicho que
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07105 un equipo, un gran cerebro, y que en el anla cada uno de nosotros aportamos y eso permite que de cierta manera haya
mncha comunicacion entre todos”.

Desde la perspectiva del trabajo en equipo como metodologia de ensefianza-aprendizaje, sefiala que lo
aplica en seminarios y que se ha dedicado a realizar un seguimiento del trabajo en equipo en el aula, para
asegurar los objetivos del mismo  “generalmente esto lo hago para los seminarios, que son trabajos mds extendidos,
les pido gque hagan una carpeta donde en cada sesion que se juntan, forman actas, quien asistis, cudles fueron los compromisos
) la signiente acta si se cumplid o no, entonces uno va evidenciando, si va apareciendo algiin conflicto haces de facilitador.
En el trabajo en equipo con otros docentes de su departamento, destaca la toma de consciencia de la
importancia del trabajo en equipo y el logro de sinergia en las ingenietias “es ser consciente en la importancia,
para mii como docente, como académico y para los estudiantes, de que el trabajo en equipo es una herramienta que te permite
lograr productos de mejor calidad(...)con el reinventando las ingenierias y todo esto, se trabaja con distintos colegas, de
distintas unidades, y antes no ocurria, y el gran producto que tuvo este reinventando es gue se_formd una sinergia en las

ingenierias”.

Sobre los cambios en las competencias y su aplicacion en el anla

Los cambios mds importantes, tras la formacion, apuntan a las estrategias metodologicas utilizadas por
el docente. En la primera observaciéon de aula se visualiza un docente mas centrado en la transmision del
contenido que ensefla y en su propia experiencia profesional experta, se apoya basicamente en el power
point, mostrandose menos atento a las actitudes de los estudiantes durante la sesién. En la segunda
observacion de aula, se visualiza mas relajado, mds dinamico y mads receptivo a la actuacién de los
estudiantes, generando mayor interaccién durante el proceso de enseflanza aprendizaje. Utlliza la
metodologia de trabajo en equipo, destacandose el rol mediador y facilitador de los aprendizajes. Se
relaciona de manera muy cordial, cercana, generando un clima de confianza, seguridad y respeto con los
estudiantes. Utiliza la plataforma educativa para enviar y recibir trabajos del curso. Como parte de la
evaluacién, utiliza la retroalimentacion durante las sesiones y rubricas para la autoevaluacion,
coevaluacion y heteroevaluacion. El docente ha asistido a cursos de cursos de capacitacién de trabajo
en equipo y coaching educativo, siendo los aprendizajes adquiridos, evidenciados en la segunda sesién

de clases

Sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla

De acuerdo a la tabla 65, los factores facilitadores fuertes de la transferencia son: Recursos del entorno;
Retroalimentacién del estudiante; Reconocimiento institucional. Esto implica que el docente percibe que
cuenta con los recursos, facilidades y apoyos del entorno que se ofrece a los docentes, facilitando
transferir en el aula, lo aprendido en la formacién. Por otro lado, percibe que los estudiantes reconocen
positivamente y lo animan a probar las nuevas estrategias docentes aprendidas en la formacién y que la
institucién valora su esfuerzo y lo considera para su promocioén. Los factores facilitadores débiles de

transferencia son Apoyo responsable docente; Predisposicién al cambio y Cultura docente del equipo de
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trabajo. El factor riesgo para la transferencia es la Organizacion personal del trabajo, es decir, que las
posibilidades del docente en cuanto a carga de trabajo, tiempo y nivel de prioridad, deben ser revisadas

y controladas para no poner en riesgo la transferencia de los aprendizajes, tras la formacién.

Tabla 65. Resultados factores de transferencia: caso 7

Factores de Transferencia Media Resumen factores de transferencia:

Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado

Factor 2: Apoyo responsable docente 3.50 Factores facilitadores fuertes de transferencia:

Factor 3: Predisposicién al cambio 3.00 4-5-6
Factores facilitadores débiles de transferencia:

2-3-7

Factor 4: Recursos del entorno

Factor 5: Retroalimentacion del estudiante

Factor 6: Reconocimiento institucional Factores tiesgo para la transferencia: 8

Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo

Factor 8: Organizacién personal del trabajo

A modo de sintesis

La filosoffa docente inicialmente es Desarrollo Profesional, tras la formacion, cambia a una combinacién
Centrada en el aprendizaje/ desatrollo de habilidades y actitudes. Este cambio se refleja en su forma de
abordar la enseflanza, desde un enfoque de cambio conceptual centrado en el estudiante, siendo
corroborado en su practica docente, ya que utiliza trabajos en equipo, destacandose su rol mediador y
facilitador de los aprendizajes. Se visualiza la aplicacién de aprendizajes relacionados con las
competencias de planificacion, gestién del aprendizaje, evaluacidn, trabajo en equipo y comunicacién
interpersonal. Para favorecer la transferencia de los aprendizajes futuros, es importante cautelar la

organizacién personal del trabajo, carga académica, tiempo y nivel de prioridad para transferir.

CASO 8

Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes, antes del programa de formacion:

Antes de la formacién la docente tiene altas motivaciones y expectativas para comprender bien los
procesos de ensefianza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, desarrollar trabajos en
equipo con otros docentes, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mas y mejores

oportunidades de aprendizajes a los estudiantes (media 5,0).

Filosofia docente

Antes de la formacién, su filosoffa docente es Transmisiéon de conocimiento, “fratar gue los alumnos
comprendan, entiendan y apliquen los conocimientos impartida”, tras ella, cambia a una Combinacién Desarrollo
de habilidades y actitudes y centrada en el profesor y las metodologias “be ido cambiando mi vision, pienso
qgue es un desafio entregar no solo conocimientos, sino ademas formar en habilidades interpersonales. También es necesario

aplicar las nuevas metodologias activas en el anla”.
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Enfoque docente
El docente tiene un predominio del enfoque docente cambio conceptual centrado en el estudiante, (tras
la formacion, media:4,27), sin diferencia estadisticamente significativa con el enfoque Transmision de la

informacién centrado en el profesor.

Cambios en los conocimientos, habilidades y actitudes mds importantes, tras la formacion

El docente no cuenta con experiencia pedagdgica previa. Los aprendizajes mas importantes obtenidos,
tras la formacion, se relacionan en primer lugar, con la toma de conciencia de cémo estaba dictando sus
clases “me abrid los ojos, en el sentido de acercarme a las nuevas enseianzas activas de aprendizaje y ver lo equivocado
gue estaba respecto de como estaba dando mis clases”. A partir de esta toma de conciencia ha producido un
cambio en las metodologias de enseflanza “abora siento que tengo mds herramientas, y que también estoy
aprendiendo, a pesar de que lHevo muchos asos haciendo clases, abora estoy en proceso de cambiar mis metodologias de
enseianza. En segundo lugar, respecto de la competencia de evaluacién, actualmente no sélo utiliza
pruebas, sino que ademas ha incorporado, trabajos colaborativos, talleres basados en problemas o
proyectos “no estoy evalnando como bace tres afios atrds, que era mads fdcil, yo hacia tres pruebas y se acababa, he
realizado algunas modificaciones, la prueba tiene un 70% de ponderacion, y un 30% estos talleres que vamos haciendo en
preparacion para esa prueba”. Asimismo, considera importante la autoevaluaciéon como docente “yo me evalio
también cuando evaliio a los alummnos (...) para mi el éxito del curso es cuando a todos les va bien y a mi también me va
bien”. El docente ademas manifiesta que, dependiendo de los escenarios e intereses de los estudiantes, es
posible aplicar las metodologias activas en unas asignaturas mas que en otras y que, por lo tanto, el rol
del docente es de gestionador “e/ profesor ya no es un mero parlante, sino que es un articnlador, un gestionador (.. .)
no es un mero transmisor”. Respecto de la comunicacion interpersonal, seflala su importancia para motivar
a los estudiantes a tener un rol mas activo en el proceso de aprendizaje “yo creo que me han servido mncho
para manejar grupos, para despertar grupos, para llevarlos un poco mds a la accion, para incentivar’.

El docente sefiala que encontrarse con este proceso de cambios en la universidad, ha significado una
reinvencion y considerar a los estudiantes desde otro punto de vista, verlos como un potencial “ereo gue
para mi ha sido un proceso muy enriquecedor (...) considerar a los alumnos de otra manera, no verlos como un nimero,
como los vela hasta hace unos arios atrds, sino, como nos ensefia el coaching, como una bellota que tiene en su interior un
potencial inmenso y que nosotros estamos llamados a sacar ese potencial” y obtener una nueva perspectiva del aporte
que como docente puede hacer ala universidad ‘e cambi la perspectiva de lo que estoy baciendo en la universidad

y del aporte que puedo hacer en la universidad”.

Sobre los cambios en las competencias y su aplicacion en el anla
Los cambios mas importantes, tras la formacion, apuntan a las estrategias metodoldgicas utilizadas por
el docente. El docente aplica principalmente metodologfas activas que posibilitan el desarrollo de

competencias relacionadas con el trabajo en equipo, analisis, discusioén y reflexion, sin dejar de lado
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estrategias expositivas como complemento de su enseflanza. Durante la segunda sesion, esta metodologia
es trabajada durante toda la clase, destacandose el rol mediador y facilitador de los aprendizajes y la
participacion activa de los estudiantes. Existe coherencia en la planificacion entre los resultados de
aprendizaje y estrategias y recursos utilizados. Se relaciona de manera cordial, cercana, generando un
clima de confianza con los estudiantes. Esto puede explicarse en cierto sentido porque la mayor cantidad
de cursos que asistio en la formacion se relacionan con la competencia de Innovacién docente y coaching
educativo

Utiliza la plataforma educativa para enviar y recibir trabajos del curso. Como parte de la evaluacion,

utiliza la retroalimentacién durante las sesiones.

Sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla

De acuerdo a la tabla 66, los factores facilitadores fuertes para transferir lo aprendido en su practica
docente son Diseio de la formacién y aprendizaje realizado; Apoyo responsable docente;
Retroalimentacién del estudiante y Reconocimiento institucional. Esto indica que el docente tiene una
muy buena percepcién del nivel de aprendizaje adquirido en la formacién y altas expectativas de que
puede aplicarlo para mejorar la docencia. Por otro lado, percibe como importante el apoyo recibido de
los coordinadores o responsables de la docencia de su departamento o carrera y la colaboracién recibida
del equipo de trabajo o el grupo de referencia, para la implementaciéon de los cambios en su practica
docencia. Ademis, percibe que los estudiantes reconocen positivamente su docencia y lo animan a probar
innovaciones y las nuevas estrategias docentes aprendidas en la formacién y que la institucién valora su
esfuerzo de transferir lo aprendido, siendo considerado para su promocion. Los factores facilitadores
débiles de transferencia estan dados por el Recursos del entorno y Cultura docente del equipo de trabajo.
Los factores facilitadores débiles de transferencia estin dados por el Recursos del entorno y Cultura
docente del equipo de trabajo. Los factores riesgo para la transferencia son Predisposicién al cambio y
Organizacion personal del trabajo, es decir, el docente percibe resistencias en el profesorado de su carrera
de su departamento, la facultad o la universidad para poder transferir lo aprendido y que no siempre
cuenta con las posibilidades para aplicar lo aprendido debido a su carga de trabajo, tiempo y nivel de
prioridad. Ambas situaciones, de no estar debidamente reguladas pueden limitar o impedir la

transferencia de lo aprendido en la formacién.
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Tabla 66. Resultados factores de transferencia: caso 8

Factores de Transferencia Media Resumen factores de transferencia:

Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado

Factores facilitadores fuertes de transferencia:

1-2-5-6

Factor 2: Apoyo responsable docente

Factor 3: Predisposicién al cambio

Factores facilitadores débiles de transferencia:

47

Factor 4: Recursos del entorno

Factor 5: Retroalimentacion del estudiante

Factor 6: Reconocimiento institucional Factores riesgo para la transferencia: 3-8

Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo

Factor 8: Organizacién personal del trabajo

A modo de sintesis

Antes de la formacion, su filosofia docente es Transmision de conocimiento, tras ella, cambia a una
Combinacién de desarrollo de habilidades y actitudes y centrada en el profesor y las metodologias, este
cambio se refleja en su forma de abordar la ensefianza, desde un enfoque de cambio conceptual centrado
en el estudiante, tras la formacién. Asimismo, en su practica docente, se produce un cambio importante,
ya que pasa de combinar la metodologia de trabajo en equipo, destacindose su rol mediador y facilitador
de los aprendizajes. Se visualiza la aplicaciéon de aprendizajes relacionados con las competencias de
planificacion, gestion del aprendizaje, evaluacién, trabajo en equipo y comunicacién interpersonal. Para
favorecer la transferencia de los aprendizajes futuros, es importante cautelar la predisposicién al cambio
y la organizacién personal del trabajo, es decir, las resistencias en el profesorado de su carrera de su
departamento, la facultad o la universidad para poder transferir lo aprendido y el tiempo y nivel de

prioridad para transferir.

CASO 9

Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes, antes del programa de formacion:
Antes de la formacién la docente tiene altas motivaciones y expectativas para comprender bien los
procesos de ensefianza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su prictica docente y proveer mas y mejores

oportunidades de aprendizajes a los estudiantes (media 4,40).

Filosofia docente

Antes de la formacion, su filosofia docente es Desarrollo de competencias “espero que mis alummnos al dejar
la universidad posean capacidad de antoaprendizaje, trabajo en equipo, pensamiento antocritico, liderazgo y una potente
base de conocimiento de las tecnologias. Autoaprendizaje”’, tras la formacién, asume la docencia como
Combinacién Centrada en el aprendizaje y transmisiéon del conocimiento, “dindmica, orientada a la

experiencia vivencial, al mismo tiempo sentada en las bases tedricas del conocimiento universal, de cardcter priblico”.
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Enfogue docente
Antes de la formacion, tiene un predominio del enfoque cambio conceptual centrado en el estudiante,
aumentando su media tras la formacién (media: 4,64), sin diferencia estadisticamente significativa con el

enfoque transmision de la informacién centrada en el profesor.

Cambios en los conocimientos, habilidades y actitudes mds importantes, tras la formacion

El docente no cuenta con experiencia pedagogica previa. Describe como parte de sus aprendizajes, tras
la formacién, elaborar planificaciones semanales y separar las evaluaciones por grupos de clases. “hace
tres afios atris la planificacion era tomar lo que ya se habia becho en semestres anteriores y seguir los mismos lineamientos.
Lo gue hago hoy en dia es generar un programa semana a semana, y ademas las evaluaciones las separo por grupos de
¢lases”. Como parte de la competencia de evaluacion, la retroalimentacién de los aprendizajes cara a cara
con los estudiantes “Guando se hace la revisidn de la prueba, los obligo a que vengan a buscar su prueba a i oficina,
entonces el hecho de que lo tengan que venir a buscar, cuando se las paso las revisamos en conjunto, cosa de que se den
cuenta efectivamente donde se equivocaron”. También considera que la tecnologia ha favorecido su trabajo
docente, ya utiliza la plataforma educa para enviar documentos de apoyo a la asignatura y para hacer
foros, aunque percibe que este tema que no ha funcionado del todo, porque algunos estudiantes siguen
utilizando el correo electrénico para hacer consultas “publicas un taller a la tres de la tarde, y a las tres con diez
ya tienes a un alumno preguntando por tal cosa. El canal de comunicacion es muy flexible. Algunas ideas gue no han
[funcionado, que he intentado hacer, son los foros, que los chiquillos hagan preguntas”, establecer una mejor
comunicacién interpersonal con los estudiantes “yo #rato de entablar relaciones con los alummnos, conversar, conocer
un poco mds alld, hacerles saber que hay un equipo de estudio. Antes me daba lo mismo, abora tomo acciones correctivas
al respecto, y veo en qué puedo mejorar”. Finalmente destaca la importancia la retroalimentacion de sus
compafieros de trabajo “si no participara en estos cursos no tendria esa retroalimentacion de otros colegas” y la
posibilidad de conocer y aprender a cémo ensefiar, desde otras realidades ajenas a su departamento “es
algo rescatable, totalmente, poder ver otras realidades que escapan del departamento, ver como se hacen las cosas, como
ensefiar, ese tipo de cosas que no las manejabamos, ahora si, sino las estamos, incluyendo al menos las tenemos en la lng

roja, recorddndonos que tenemos que incluirla”.

Sobre los cambios en las competencias y su aplicacion en el anla

Existe coherencia en la planificacién entre los resultados de aprendizaje y estrategias y recursos utilizados.
Las participaciones en los cursos de capacitacion se relacionan con métodos de casos y activos y en su
practica de aula, sin embargo, no se visualizan acercamientos al uso de metodologias activas. En ambas
observaciones de aula, aplica estrategias expositivas combinadas con resolucion de ejercicios, centradas
en la enseflanza y en el contenido, que combina con ejercicios de resolucién de problemas por parte de
los estudiantes. Posibilita la participacién, discusion y analisis reflexivo de los estudiantes, a partir de
explicaciones tedricas y demostraciones de resolucion que el docente plantea. Hstablece una buena

comunicacion interpersonal con sus estudiantes, recurriendo a diversos ejemplos para clarificar el
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mensaje que entrega a sus estudiantes y para hacer su clase mds amena. Utiliza la plataforma educativa
para enviar y recibir trabajos del curso. Como parte de la evaluacion, utiliza la retroalimentacién durante

las sesiones.

Sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla

De acuerdo a la tabla 67, los factores facilitadores fuertes de la transferencia son Disefio de la formacion
y aprendizaje realizado; Apoyo responsable docente; Retroalimentaciéon del estudiante; 6:
Reconocimiento institucional. Esto indica que la docente tiene una muy buena percepcion del nivel de
aprendizaje adquirido en la formacién y altas expectativas de que puede aplicarlo para mejorar la
docencia. Por otro lado, percibe como importante el apoyo recibido de los coordinadores o responsables
de la docencia de su departamento o carrera y la colaboracion recibida del equipo de trabajo o el grupo
de referencia, para la implementacién de los cambios en su practica docencia. Ademas, percibe que los
estudiantes reconocen positivamente su docencia y lo animan a probar innovaciones y las nuevas
estrategias docentes aprendidas en la formacion y que la institucion valora su esfuerzo de transferir lo
aprendido en la formacién, siendo considerado para su promocién. Los factores facilitadores débiles de
transferencia estan dados por Recursos del entorno y Cultura docente del equipo de trabajo. Los Factores
de riesgo para la transferencia son Predisposicién al cambio y Organizacion personal del trabajo. Es
decir, el docente percibe resistencias en el profesorado de su carrera de su departamento, la facultad o la
universidad para poder transferir lo aprendido y que no siempre cuenta con las posibilidades para aplicar
lo aprendido debido a su carga de trabajo, tiempo y nivel de prioridad. Ambas situaciones, de no estar

debidamente reguladas, pueden limitar o impedir la transferencia de lo aprendido en la formacién.

Tabla 67. Resultados factores de transferencia: caso 9

Factores de Transferencia Media Resumen factores de transferencia:

Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado

Factores facilitadores fuertes de transferencia:

247

Factor 2: Apoyo responsable docente

Factor 3: Predisposicién al cambio

Factor 4: Recursos del entorno Factores facilitadores débiles de transferencia:

Factor 5: Retroalimentacion del estudiante 3.80 5-6

Factor 6: Reconocimiento institucional 3.50 Factor riesgo para la transferencia:

Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo Barrera para la transferencia: 3

Factor 8: Organizacion personal del trabajo

A modo de sintesis

La filosofia docente antes de la formacién es Desarrollo de competencias, tras la formacion se traslada a
una Combinacién Centrada en el aprendizaje y transmision del conocimiento. Este cambio se visualiza
en su enfoque docente cambio conceptual centrado en el estudiante. Su filosoffa docente coincide con

su practica en el aula, ya que, sin hacer aplicacién de metodologias activas, combina estrategias centradas

243| Roxana Acosta Pefia



Capitulo 8: Resultados

en la ensefianza y el contenido, y centradas en la interacciéon con los estudiantes, a través de reflexiones,
discusiones en torno a los contenidos y solucion de problemas. Se visualiza la aplicacién de aprendizajes
relacionados con las competencias de planificacion, evaluacién, innovacién docente y comunicacion
interpersonal. Para favorecer la transferencia de los aprendizajes futuros, es importante que el docente
reciba apoyo y colaboracién desde el equipo de trabajo o el grupo de referencia para aplicar los

aprendizajes en el aula, ya que esta falta de apoyo es considerada como barrera para la transferencia.

CASO 10

Sobre las motivaciones y expectativas de los docentes, antes del programa de formacion:

Antes de la formacién el docente tiene altas motivaciones y expectativas para comprender bien los
procesos de enseflanza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, desarrollar trabajos en
equipo con otros docentes, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mas y mejores

oportunidades de aprendizajes a los estudiantes (media 5,0).

Filosofia docente

Antes de la formacion, su filosoffa docente es una Centrada en el aprendizaje ‘postula gue quien aprende
construye su conocimiento de acuerdo a la percepeion que tiene de las diferencias personales”, tras la formacién mantiene
esta filosoffa “transformar en un acto donde el docente adquiere un papel fundamental de facilitador del

aprendizaje”.

Enfogue docente

Antes de la formacion, tiene un predominio del enfoque cambio conceptual centrado en el estudiante
(media: 4,18), sin diferencia estadisticamente significativa con el enfoque transmisién de la informacién
centrada en el profesor. Tras la formacién, no se obtiene la media del enfoque transmisién de la
informacién centrada en el profesor, sin embargo, la media del enfoque cambio conceptual centrado en

el estudiante, aumenta (media: 4,64).

Cambios en los conocimientos, habilidades y actitudes mads importantes, tras la formacion

El docente cuenta con experiencia pedagdgica previa, ya que es profesor de quimica, lo que le ha
permitido aplicar en forma mas rapida los cambios metodolégicos. Los aprendizajes mds importantes
obtenidos, tras la formacién, se relacionan con una vision distinta de la pedagogia “ha sido
extraordinariamente positivo y me ba dado una vision completamente distinta de como tiene que ser la pedagogia”. Otro
de los cambios importantes, se refiere a estructuracién de la planificacién en funcién de resultados de
aprendizaje “actualmente estos objetivos ya no son objetivos, son resultados de aprendizaje, ahi estd la transformacion,

porque el resultado de aprendizaje a mi me permite posteriormente tener indicadores, me permite evaluar logros de
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aprendizaje, en términos de cudnto es capaz, el alumno de aplicar, de desarrollar, implementar y asociar ese contenido en
una situacion-problema puntnal”.

Desde la perspectiva de la innovacién docente, ha incorporado una metodologia de trabajo en equipo,
utilizando una tablet conectada a un proyector “Se estd implementando a través de un modelo de trabajo en el anla
Sfundamentalmente basado en el trabajo en equipo, cada equipo tiene una tablet que le permite conectarse a la wifi
universitaria para biisqueda de informacion, donde después se sintetiza, se selecciona y se secuencia”.

En torno a las metodologias activas, el docente ha incorporado el trabajo en equipo, principalmente a
través de casos, trabajo que es planificado y analizado y evaluado en equipo con otros docentes “se ha
incorporado a través de casos contextualizados, donde hemos utilizado el caso para la adquisicion del aprendizage (...) los
resultados ban sido buenos, ya que nosotros trabajamos en el laboratorio en equipo, y vemos los avances dia a dia,
retroalimentdandonos con otros docentes”. La metodologia de analisis de casos, le ha permitido, ademas, la
conexién entre distintas disciplinas ‘Yo metodologia activa, basado en lo que estoy haciendo, en un caso, busca la
interdisciplinaridad, entonces no es solamente quimica la que estd funcionando, sino gue también fisica, matemitica”.

En cuanto a la competencia de comunicacion interpersonal, destaca los aportes del coaching en la
formacion de los estudiantes “para i coaching ha sido una herramienta fundamental para poder desarrollar todo el

potencial que podemos tener nosotros como educadores y volearlo en nuestros estudiantes”.

Sobre los cambios en las competencias y su aplicacion en el anla

El docente aplica principalmente estrategias centradas en facilitar el aprendizaje del estudiante. Organiza
de manera anticipada y ordenada sus experiencias de aprendizaje. Tiene claridad que los estudiantes
deben aprender de manera activa y trabajar colaborativamente, se observa convencido de ser un
facilitador de los aprendizajes y de lograr la autonomia y el autoaprendizaje. Esta intencién la plasma
muy bien en su planificacién didactica, quedando mas notoriamente reflejado en la primera observacion
de clases. Comprende que no es facil introducir a los estudiantes en las nuevas metodologias, por lo que
combina sesiones expositivas con instancias de mayor participacion de los estudiantes, sin perder de
vista, que se requiere potenciar el autoaprendizaje “nada en la universidad se obtiene si no es con esfuerzo,
perseverancia, método y sistematicidad, si yo quiero resolver un problema de esta naturaleza tengo que disponerme con una
actitud de antoaprendizaje”. E1 docente venia trabajando desde un tiempo, las metodologias activas y la
mayor cantidad de cursos que asistio se relacionan con la competencia de Innovacién docente, por lo

que participar de la formacién, no le significé un gran cambio en su metodologia docente.

Sobre los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes al anla

De acuerdo ala tabla 68, los factores facilitadores fuertes de la transferencia son: Disefio de 1a formacion
y aprendizaje realizado; Apoyo responsable docente; 4 Recursos del entorno y Cultura docente del
equipo de trabajo. Esto indica que el docente tiene una muy buena percepcion del nivel de aprendizaje
adquirido en la formacion y altas expectativas de que puede aplicarlo para mejorar la docencia. Por otro

lado, percibe como importante el apoyo recibido de los coordinadores o responsables de la docencia de
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su departamento o carrera. Ademds, considera que cuenta adecuadamente con los recursos, facilidades
y apoyos del entorno que se ofrece a los docentes para aplicar lo aprendido, tras la formacién. De la
misma manera, percibe una adecuada colaboracién recibida del equipo de trabajo o el grupo de
referencia, para la implementacién de los cambios y la transferencia de los aprendizajes a su practica
docente. Los factores facilitadores débiles de transferencia estin dados por: Retroalimentacién del
estudiante y Reconocimiento institucional. Los factores riesgo para la transferencia, lo constituyen
Predisposicion al cambio y Organizacion personal del trabajo. Es decir, el docente percibe resistencias
en el profesorado de su carrera, de su departamento, la facultad o la universidad para poder transferir lo
aprendido y que no siempre cuenta con las posibilidades para aplicar lo aprendido, debido a su carga de
trabajo, tiempo y nivel de prioridad. Ambas situaciones, de no estar debidamente reguladas, pueden

limitar o impedir la transferencia de lo aprendido en la formacién.

Tabla 68. Resultados factores de transferencia: caso 10

Factores de Transferencia Media Resumen factores de transferencia:

Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado

Factor 2: APOVO responsab]e docente Factores facilitadores fuertes de

Factor 3: Predisposicién al cambio transferencia: 1-2-4-7

Factor 4: Recursos del entorno Factores facilitadores débiles de

Factor 5: Retroalimentacién del estudiante 3.00 transferencia: 5-6

Factores riesgo para la transferencia: 3- 8

Factor 6: Reconocimiento institucional 3.50

Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo

Factor 8: Organizacion personal del trabajo

A modo de sintesis

La filosoffa docente es centrada en el aprendizaje, la que es corroborada con su forma de abordar la
enseflanza. En su practica docente utiliza principalmente estrategias centradas en facilitar el aprendizaje,
sin embargo, no excluye estrategias de transmisién de la informacién. Se visualiza la aplicacién de
aprendizajes relacionados con las competencias de planificacién, gestion del aprendizaje, innovacién
docente, evaluacién y comunicacion interpersonal. Para favorecer la transferencia de los aprendizajes
futuros, es importante cautelar la predisposicién al cambio de su equipo docente y la organizacién

personal del trabajo, ya que pueden poner en riesgo la transferencia de los aprendizajes.
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8.2.3. Analisis de los resultados de la integracién comparativa de los casos

Finalmente, nos interesa realizar un analisis completo de los 10 casos como grupo para poder integrar
toda la informacién correspondiente a estos docents y explorar hasta qué punto la diversidad mostrada
en los 10 casos reune algunas caracteristicas comunes respecto al aprendizaje y la transferencia de la
formacion. Asi, se presenta el analisis del estudio de caso como grupo, considerando los resultados
cuantitativos y cualitativos. Es decir, el andlisis general de los resultados cuantitativos y cualitativos de
los 10 casos como grupo considera los siguientes instrumentos: Cuestionario de Motivaciones y
expectativas, ATI- R y Cuestionario de factores de transferencia del Desarrollo Académico, Pregunta
abierta sobre visién de la docencia universitaria, Entrevista semiestructurada, Observacion de aula y

Asistencia al Plan de formacién segiin competencias asociadas. Esto es:

1. Sobre las Motivaciones y expectativas, antes de la formacion

Sobre los cambios de enfoques docentes, tras formacion

Sobre el aumento o disminucion de la media en el enfogque docente, tras la formacion
Sobre vision de la docencia nniversitaria

Sobre los aprendizajes obtenidos tras la formacion

Sobre la transferencia de los aprendizajes a la prictica en el anla

Sobre los factores de transferencia de la formacion docente

N ™ RN

Sobre la participacion en el Plan de formacion, segiin competencias asociadas

Sobre las Motivaciones y expectativas, antes de la formacion

Como se indica en la tabla 69 la mayoria de los docentes (7 de 10), tiene una media de 5.0 en el
cuestionario de motivaciones y expectativas, lo que indica que considera muy importante comprender
bien los procesos de ensefianza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, desarrollar
trabajos en equipo con otros docentes, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mas y
mejores oportunidades de aprendizajes a los estudiantes. De los tres docentes restantes, dos (caso 1 y 5)
consideran importante desarrollar trabajos en equipo con otros docentes para mejorar su practica
docente, con una media de 4.2 y 4.8, respectivamente. Uno de ellos, (caso 9) lo considera algo importante,
con una media de 4.4. De este grupo, uno de ellos, (caso 1) considera poco importante comprender bien
los procesos de ensefianza-aprendizaje e importante, adquitir o reforzar conocimientos, habilidades y

actitudes, obteniendo una media de 4.2.
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Tabla 69. Resultados por item cuestionario de motivaciones y expectativas, por cada caso

Items cuestionario Motivaciones y expectativas (t1)

Comprender | Aplicar en el | Desarrollar Adquirir o | Proveer mas y Media

bien los | aula que | trabajos en | reforzar mejores Motivaciones
Docentes | Procesos de | aprenda en | equipo con | conocimientos, oportunidades y

enseflanza- el programa | otros docentes | habilidades y | de Expectativas

aprendizaje de para mejorar su | actitudes para la | aprendizajes a

capacitaciéon | practica ensefianza los estudiantes
docente

C1 2 5 4 5 5 4,20
C2 5 5 5 5 5 5,0
C3 5 5 5 5 5 5.0
C4 5 5 5 5 5 5,0
C5 5 5 4 5 5 4,80
Co6 5 5 5 5 5 5,0
C7 5 5 5 5 5 5,0
C8 5 5 5 5 5 5,0
C9 5 5 3 4 5 4,40
C10 5 5 5 5 5 5,0

Sobre el anmento o disminucion de la media en los enfoques docentes, tras la formacion

Aquellos docentes que presentan un enfoque CCCE, dos de ellos disminuyen su media (caso 7y 1) y
tres aumentan (caso 8, 9 y 10). Respecto del enfoque TICP, un caso aumenta su media (caso 5). De los
dos docentes sin informacién sobre la media de TICP, uno de ellos disminuye el enfoque y el otro
aumenta en CCCE. Los resultados individuales en cada escala en los dos momentos se aprecian en la
tabla 70.

En resumen, tras la formacién, del total de 10 docentes, seis presentan un enfoque predominante CCCE,
dos un enfoque TICP y dos no hay informacién de su enfoque. Del total de docentes, cuatro mantienen
el enfoque CCCE, dos cambian de TICP a CCCE, uno cambia de CCCE a TICP, uno se mantiene en

TICP y de dos no se tiene informacién.

Tabla70. Resultados del ATI-R en t1 y t3, por cada caso

Casos ATI-R tl ATI-R 3
TICP CCCE TICP CCCE
c1 2,73 3,36 2,73 2,91
c2 436 4,00 3,64 3,82
C3 3,82 3,64 4,00 445
c4 4,45 455 445 427
C5 418 4,00 445 3,36
C6 3,82 3,36 1,91
c7 40 491 3,36 4,64
c8 3,18 3,45 3,73 427
C9 4,09 455 3,73 4,64
C10 3,55 418 4,64
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Como se seflala en la tabla 71 antes de la formacién, seis docentes tienen un enfoque docente
predominante Cambio conceptual centrado en el estudiante (CCCE) y cuatro docentes un enfoque
Transmision de la informacién centrada en el profesor (TICP), aunque la diferencia estadisticamente no
es significativa. Después de la formacion, seis docentes tienen un enfoque docente predominante
Cambio conceptual centrado en el estudiante (CCCE) y dos docentes un enfoque Transmision de la
informacién centrada en el profesor (TICP). Tras la formacién, de dos docentes no se tiene sin
informacién sobre la media de TICP, porque no contestan algunos de los itemes del ATI, uno de ellos
disminuye el enfoque de CCCE y el otro aumenta. Dos docentes cambian de TICP a CCCE (caso 2y
3). Un docente cambia de CCCE a TICP (caso 4).

Tabla 71. Resultados numero de casos en cada escala del ATI-R (t1, t3)

Enfoques docentes t1 t3

Cambio conceptual centrado en el estudiante (CCCE) 6 6
Transmision de la informacién centrada en el profesor (TICP) 4 2
Sin informacién 2
Total 10 10

En sintesis, dos docentes cambian de TICP a CCCE (caso 2 y 3) y un docente cambia de CCCE a TICP
(caso 4). Este resultado indica que no existe un aumento en el nimero de profesores que tienen una
tendencia al enfoque CCCE, tras la formacién, mas bien se mantienen. Aunque no son los mismos
docentes, la variacion entre ellos es minima (4 se mantienen y dos cambian su media, tras la formacién.
En funcién de los resultados del estudio de casos analizados como grupo, es posible destacar lo siguiente:
Antes de la formacién los docentes tienen altas motivaciones y expectativas para comprender bien los
procesos de ensefianza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, desarrollar trabajos en
equipo con otros docentes, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mds y mejores
oportunidades de aprendizajes a los estudiantes, sin embargo, esto no necesariamente se refleja a en la
asistencia al plan de formacion, ya que solo el 3 de ellos asiste a todas las capacitaciones programadas.
Por otro lado, al igual que los resultados de la muestra general del estudio, las motivaciones parecen no
ser el elemento mds importante y decisivo para implementar cambios mas profundos en las metodologias

de ensefianza-aprendizaje.

En general, no existen cambios en los enfoques docentes, tras la formacioén. De los 10 docentes, 4 de
ellos, antes de la formacion tienen un predominio hacia el enfoque Cambio conceptual centrado en el
estudiante, el que es mantenido, tras la formacién. De los 6 docentes restantes, s6lo dos cambian su
enfoque de Transmision de la informacion centrada en el profesor a Cambio conceptual centrado en ¢/

estudiante. Esto indica que el programa de formacion no ha tenido un efecto en los enfoques docentes de los 10 casos.
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Decir algo de los factores:

En sintesis, los diez profesores del estudio de caso coinciden en que los factores 1y 2 y 4 son facilitadores
de la transferencia no obstante el 3 es un limitador, asi como el 8 y en menor medida el 7 (que depende

en funcién de los individuos).

Sobre vision de la docencia universitaria

El resultado de la categorizacién del andlisis de la pregunta abierta sobre vision de la docencia
universitaria, antes de la formacion (t1) las categorias encontradas son: Transmision de conocimiento
Desarrollo Profesional Desarrollo de competencias, Centrada en el aprendizaje, Combinacién
Transmisiéon de conocimiento/ Centrada en el aprendizaje y Combinaciéon Transmision de

conocimiento/ Desatrollo de competencias

Tras la formacion, las categorfas son:

Centrada en el aprendizaje, Centrada en el profesor y las metodologias, Formacién profesional,
Combinacién Transmisién del conocimiento y desarrollo de habilidades y actitudes, Combinacién
Desarrollo de habilidades y actitudes y centrada en el profesor y las metodologias, Combinacién Centrada
en el aprendizaje y transmisién del conocimiento y Combinaciéon Formacién profesional y desarrollo de

habilidades y actitudes

Como se presenta en la tabla 72, antes de la formacion, existe mayor coincidencia entre los docentes, a
considerar la docencia como desarrollo profesional (3), con menor coincidencia la docencia es vista como
centrada en el aprendizaje (2) y como desarrollo de competencias (2). Los otros tres docentes la
consideran como: transmision del conocimiento (1) otro como una combinacién de transmision del
conocimiento y centrada en el aprendizaje (1) y otro como combinacién de transmisién del conocimiento
y desarrollo de competencias (1). Tras la formacioén, 4 docentes coinciden en considerar la docencia
como centrada en el aprendizaje, 2 docentes la conciben como centrada en el profesor y las metodologias.
Los otros cuatro docentes la consideran como una combinacién de enfoques: formacién profesional y
desarrollo de habilidades y actitudes (1); transmisién del conocimiento y desarrollo de habilidades y
actitudes (1); desarrollo de habilidades y actitudes y centrada en el profesor y las metodologifas (1) y

centrada en el aprendizaje y transmisién del conocimiento (1).
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Tabla 72. Resultado nimero de casos por categoria del andlisis de la pregunta abierta en t1 y t3

Numero de casos en cada categoria sobre la vision Numero de casos en cada categoria sobre la vision de
de la docencia universitaria t1 la docencia universitaria t3
Centrada en el aprendizaje Centrada en el aprendizaje
2 casos (1 y 10) 4 casos (1,2,7,10)
Desarrollo de competencias Centrada en el profesor y las metodologfas
2 casos (2y9) 1 caso (5)
Desarrollo Profesional Desarrollo Profesional
3 casos 3,4y 7) 1 caso (4)
Transmisién de conocimiento Combinacién Transmisién del conocimiento y desarrollo de
1 caso (8) habilidades y actitudes
1 caso (6)
Combinacion Transmision de conocimiento/ Centradaen | Combinaciéon Desarrollo de habilidades y actitudes y
el aprendizaje centrada en el profesor y las metodologias
1 caso (5) 1 caso (8)
Combinacién Transmisién de conocimiento/ Desarrollo | Combinacién Centrada en el aprendizaje y transmision del
de competencias conocimiento
1 caso (6) 1 caso (9)
Combinacién Formacién profesional y desarrollo de
habilidades y actitudes
1 caso (3)

Sobre los aprendizajes obtenidos tras la formacion

De acuerdo a los resultados de la categorizacion de las entrevistas, aquellas competencias docentes, en
las que se han producido los mayores aprendizajes (conocimientos, habilidades y actitudes), tras la
formacién y en la que existe mayor coincidencia entre los docentes son: Gestién del aprendizaje (8),
Evaluacién (8) y Planificacién (8), competencias propias de la didactica docente. En menor
coincidencia, se presentan las competencias docentes: Innovaciéon docente (6), Comunicacién
interpersonal (5), Trabajo en equipo (4) y Filosofia docente (2). Este resultado se presenta en la tabla

73.

Tabla 73. Resultados competencias con mayores aprendizajes

Competencias Casos Numero de
casos que presentan los
aprendizajes mas
importantes

Filosoffa docente C1-C8 2

Trabajo en equipo C4-C5-C6-C7 4

Gestion del aprendizaje C8-C18-C4-C5-C7- C8-C10 8

Evaluacion C1-C2-C3-C4-C6-C7- C8-C9 8

Planificacion C1-C2-C3-C5-C6-C7- C9- C10 8

Innovacién docente C2-C3-C56-C3 C9- C10 6

Comunicacién interpersonal C1-Co- C75-C9- C10 5
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En funcién de los cambios mas relevantes (conocimientos, habilidades, actitudes) en cada una de las
competencias docentes, tras la formacién, los docentes destacan los aprendizajes en relacién a la
planificacion. Su elaboracion considera los resultados de aprendizaje; se vinculan directamente con los
contenidos, el tiempo, los recursos y la evaluacion de los aprendizajes. “en este caso, actualmente estos objetivos
_ya no son objetivos, son resultados de  aprendizaje, abi estd la transformacion” (T3E-D80). Respecto de las acciones
implementadas para gestionar el aprendizaje, los docentes expresan que el uso de la tecnologia ha

permitido una mejor gestién del aprendizaje, contribuyendo a motivar el aprendizaje y la creatividad.

Respecto de las metodologias de ensefianza, algunos docentes sefialan que les agradaria hacer mas
innovacién docente, incorporar el trabajo en equipo, hacer mayor uso de plataforma Educa y en la accion
pedagbgica, ser menos protagonista. Si bien, algunos docentes perciben cambios importantes en su
practica pedagdgica, reconocen que aun les falta por cambiar. Los profesores manifiestan un impacto
en la filosoffa docente, sefialando la importancia de motivar a los demas profesores a participar de este
cambio. Para algunos profesores el gran impacto se relaciona con el hecho de vincular la disciplina con

la pedagogfa universitaria, principalmente porque no han sido preparados para ensefiar en la universidad.

Existe una valoracién positiva a la posibilidad de conocer nuevas metodologias y buenas practicas
docentes. Este aprendizaje se reconoce como una actualizacién metodolégica que contribuye a mejorar
su desempefio docente. “en ese sentido a mi me abrid los ojos, abora siento que tengo mds herramientas, y que también
estoy aprendiendo. Abora estgy en proceso de cambiar mis metodologias de enseiianza”. (T3E-D75) Respecto de la
evaluacién, los docentes han comenzado a desarrollar evaluaciones del trabajo en equipo,
coevaluaciones, destacando principalmente los aprendizajes, en torno a la elaboracién de rubricas
valorando su aporte para el proceso de retroalimentacion de los aprendizajes: “E/ uso de ribrica, ese ha sido
el principal cambio. Para todo estoy actualizando ribricas”. (T3E-DG67). En relacién a la comunicacion
interpersonal los docentes destacan haber fortalecido las habilidades comunicativas en el aula, a través
de una comunicacién fluida y de respeto con los estudiantes. Asimismo, los docentes manifiestan utilizar
el coaching, como una importante estrategia de apoyo para la resolucioén de conflictos, estableciendo una
comunicacién mas efectiva con los estudiantes. Los docentes que han desarrollado la competencia del
trabajo en equipo, lo hacen combinando actividades grupales y actividades en equipo, entre las que
destacan el desarrollo aplicaciones web, trabajos en laboratorio, ayudantias, talleres, actuando el docente
principalmente como un facilitador. Existen pocas instancias de trabajo en equipo entre docentes. Se
destaca la coordinacién de los laboratorios de Fisica. Aunque, se reconoce la importancia y necesidad de

trabajar en equipo, los docentes consideran complicado su ejecucion.
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Sobre la transferencia de los aprendizajes a la prictica en el anla

De acuerdo a los resultados de la pauta de observacion de aula, segiin competencias docentes y el analisis
en profundidad de las sesiones observadas en cada caso, presentados en la tabla 74, las competencias
con mayores indicadores evaluados en forma notoria en la pauta de observaciéon de aula son:
Comunicacién interpersonal; antes de la formacion, presenta un 92% de los indicadores, evaluados en
forma notoria, tras la formacién, aumenta a un 98%. Es la competencia con mayores indicadores
evaluados en forma notoria. Los docentes interactian y mantienen una telacion positiva y una
comunicacion clara y respetuosa con los estudiantes y pares. Comunican claramente los aprendizajes
esperados y utilizan ejemplos y demostraciones claros y precisos. En un segundo lugar, se encuentra la
competencia de Gestién del aprendizaje; antes de la formacién, presenta un 61,6% de los indicadores,
evaluados en forma notoria, tras la formacién, aumenta a un 80%. Es la segunda competencia con
mayores indicadores evaluados en forma notoria y es ademas la que mas incrementa. Los docentes
aplican experiencias de aprendizaje que incluyen actividades de desarrollo autbnomo por los estudiantes,
incorporan ejemplos de la vida diaria y/o contingencia nacional e internacional y aplican experiencias de
aprendizaje en las que se incluyen tareas y/o ejercicios de cuestionamiento y reflexion critica por parte

de los estudiantes. Esta competencia se mantiene estable en la segunda observacion de aula.

En tercer lugar, esta a competencia de Planificacién, antes de la formacién, presenta un 61,6% de los
indicadores, evaluados en forma notoria, tras la formacién, aumenta a un 78,3%. Es la tercera
competencia con mayores indicadores evaluados en forma notoria. Los docentes aplican y contextualizan
el aprendizaje en el ambito personal y profesional de los estudiantes y preparan con antelacién los
recursos a utilizar, vinculados con los resultados de aprendizaje. Si bien, cada docente utiliza su propio
formato de planificacién y/o calendatizacién tematica, en general, se visualiza coherencia entre los

resultados de aprendizaje propuestos y las experiencias de aprendizaje realizadas.

La competencia de Evaluacién, antes de la formacién, presenta un 61,6% de los indicadores, evaluados
en forma notoria, tras la formacién, aumenta a un 76%. Es la cuarta competencia con mayores evaluados
en forma notoria. Respecto de le Evaluacion, la estrategia mas utilizada por los docentes, durante la
sesién de clases, es la retroalimentacién de los aprendizajes de los estudiantes. Esta competencia mejora

en la segunda observacion de aula.

Finalmente, las competencias de Innovacion docente y Trabajo en equipo, son aquellas, con menores
indicadores evaluados en forma notoria. Innovacién docente, tiene 48% de los indicadores, presentados
en forma notoria, tras la formacién, aumenta a un 56%. Trabajo en equipo, tiene 57,5% de los
indicadores, presentados en forma notoria, tras la formacion, aumenta a un 50%. En algunos casos los
docentes realizan una combinacién de estrategias metodolégicas expositivas y trabajos colaborativos vy,

en otros, se plantean casos y problemas, los que debe ser resueltos individualmente y en equipos de
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trabajo de estudiantes, no siendo el trabajo en equipo la estrategia, mayormente utilizada, incluso es la
competencia que disminuye los indicadores evaluados en forma notoria en la segunda observacion. En
general, los docentes utilizan como recursos tecnoldgicos, el power point y la plataforma educa para
enviar y recibir trabajos de los estudiantes. En algunos casos especificos, el docente y los estudiantes
utilizan un dispositivo electrénico (la Tablet) y los videos como recurso pedagdgico para el logro de los
resultados de aprendizaje propuestos. A pattir de la aplicacion de la pauta de observacion de aula y del
analisis en profundidad realizado en cada observacion de aula, en ambos momentos de evaluacion, se
obtiene una matriz con detalle de las actuaciones docentes de cada caso, segin las competencias
docentes, como se muestra en la tabla 75 y tabla 76 y un resumen de dichas actuaciones en la tabla 77.
Los resultados de la pauta de observacién de aula por cada caso en ambos momentos de evaluacion, se

encuentran en anexos.

Tabla 74. Resultados Pauta de observacién de aula: indicadores evaluados en forma notoria segin
competencias en cada caso.

% logro % logro % logro % logro % logro % logro % logro

Casos | Planificacién Gestion del Evaluacion Innovacion Comunicacién Trabajo en Total
aprendizaje docente interpersonal equipo indicadores

C1 2 t4 t2 t4 t2 t4 2 t4 t2 t4 2 t4 2 t4
Cc2 83.3 100 100 100 100 100 40 60 100 100 100 100 80.6 93.3
C3 33.3 100 60 100 60 100 60 60 60 100 0 100 46.6 93.3
C4 66.6 66.6 100 100 100 100 80 80 100 100 100 100 90 90
C5 606.6 606.6 40 40 80 80 20 20 100 100 0 0 53.3 53.3
Cc6 16.6 16.6 16.6 16.6 20 20 20 20 80 100 0 0 26.6 30
C7 83.3 100 100 100 80 80 40 60 80 80 100 0 80 73.3
C8 33.3 100 606.6 100 80 100 40 100 100 100 75 100 66.66 100
C9 100 100 100 100 80 80 80 80 100 100 100 100 93.3 93.3
C10 33.3 333 40 0 40 40 20 0 100 100 0 0 40 30
C1 100 100 100 100 100 100 80 80 100 100 100 0 96.6 83.3
Total | 61.6 78.3 61.6 80 61.6 76 48 56 92 98 57.5 50 63.71 73.05

A partir del analisis de las notas de campo de la observacién de aula y la pauta de observacion de aula,

es posible establecer las siguientes conclusiones en ambos momentos:

Conclusion de las observaciones de anla, durante la formacion:

En relacién a la competencia de Planificacién, en general, existe coherencia entre los resultados de
aprendizaje propuestos, las experiencias de aprendizaje realizadas, el tiempo y los recursos para el
aprendizaje utilizados.

Respecto de la Gestion de aprendizaje, la mayoria de los docentes utiliza una metodologia combinada,
por un lado; aplican estrategias expositivas combinadas con resolucién de ejercicios de parte de los
estudiantes, en la que el docente actiia como mediador o facilitador de los aprendizajes y por otro lado;

utilizan estrategias expositivas combinadas con trabajos colaborativos o en equipo (7) , siendo menor la
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cantidad de docentes (3) quienes desarrollan un trabajo en equipo como metodologia Gnica durante la
sesi6n de clase.

En cuanto la competencia de Comunicacion interpersonal, todos los docentes presentan habilidades para
relacionarse bien con sus estudiantes, en general tienden a ser muy empaticos, cordiales, respetuosos y
cercanos. Se destaca el dinamismo que presentan algunos docentes y el uso del humor como estrategia
motivadora para relacionarse con sus estudiantes.

En relacién a la competencia de Innovacién docente, todos los docentes ocupan la plataforma de la
universidad (educa) para enviar y recibir trabajos, gufas de ejercicios, casos, apuntes y material de lectura.
La gran mayorfa utiliza el power point como recurso tecnolégico de apoyo para su ensefianza, un docente
utiliza los videos y s6lo dos docentes utilizan la tablet como parte de los recursos de aprendizaje. A través
de este recurso, los estudiantes buscan informacion en internet, realizan el trabajo en equipo y conectada

al proyector, hacen la presentacion final de su trabajo frente a los compafieros.

Respecto a la competencia de Evaluacién, todos los docentes utilizan la retroalimentacién de los
aprendizajes, durante la sesién de clases, a través de diversas formas: preguntas de reflexion,
orientaciones, planteamiento de situaciones problemas, hipétesis, etc. con la finalidad de estimular el
analisis y discusion de los temas estudiados. Aquellos docentes que desarrollan trabajos en equipo, como
metodologia Unica, solicitan a los estudiantes informes escritos y la presentacién final del trabajo,
ocupando pautas y rabricas de evaluaciéon. Aquellos docentes que desarrollan una metodologia
combinada, a través de estrategias expositivas, trabajos colaborativos o en equipo, utilizan las pruebas
individuales tedricas cortas, las pruebas individuales de resolucién de ejercicios y pautas de exposicion
oral.

En relacién a la competencia de Trabajo en equipo, sélo tres docentes utilizan la metodologia, dos de
ellos trabajan casos y uno de ellos un problema. Los docentes entregan las indicaciones al inicio de la
sesion, orientando la distribucién de tareas y funciones de los integrantes del equipo. Al interior de los
grupos, se hace hincapié en la activacion de los conocimientos previos, el analisis y la discusién del
problema o caso y la disposicién actitudinal para el trabajo colaborativo y la resolucién de posibles
contlictos de relaciones interpersonales derivados del trabajo en equipo. Asimismo, el rol del docente,
en general, es monitorear, hacer y responder preguntas y orientar el trabajo de cada equipo, entregando
retroalimentacién durante el desarrollo y en la exposicién final. Estos resultados se presentan en la tabla

75.
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Tabla 75. Matriz analisis de Observacién de aula, segiin competencias en cada caso en t2

Resumen Observacion de aula t2

Casos | Planificacion Gestion del Evaluacion Innovaciéon | Comunicacién | Trabajo en

aprendizaje docente interpersonal equipo

C1 Coherencia RA | Presentacion Retroalimentacién | Power point | Espontanea, Trabajo en equipo,
con estrategias | problema durante la clase | E mail | dindmica, resolucion de un
metodolégicas, | Trabajo en equipo. | Envio de | (envio  de | entusiasta, problema,
tiempo y | Presentacién trabajo(problema) | fotograffas) | comunicativa discusién, analisis.
recursos trabajo de los | en plataforma Envio  de Presentacién final

estudiantes trabajos en
plataforma

C2 Coherencia RA | Metodologfa Retroalimentacién | Power point | Espontinea Resoluciéon de un
con estrategias | combinada: durante la clase | videos Cercana ejercicio en pizarra
metodologicas, | Exposicién de | prueba tedrica | Plataforma Empatica trabajo
tiempo y | conceptos, corta en la | educa colaborativamente
recursos resolucién de | siguiente sesidén con la docente

ejercicios por parte
de los estudiantes

C3 Coherencia RA | Conformacién de | Retroalimentacién | Power point | Cordial Trabajo en equipo,
con estrategias | equipos de trabajo | durante la clase | Plataforma Cercana solucién de un
metodolégicas, | Trabajo en | Envio de gufas y | educa Comunicativa caso,  discusion,
tiempo y | equipo. documentos  en | tablet andlisis.
recutsos Presentacién plataforma Presentacién final

trabajo de los
estudiantes

C4 Coherencia RA | Metodologia Retroalimentacion | Envio  de | Espontineo No utiliza Trabajo
con estrategias | combinada: durante la clase | documentos | dinimico en equipo como
metodolégicas, | exposicién de | Envio de guias y | por empatico metodologfa.
tiempo y | conceptos y | documentos  en | plataforma amable
recursos procedimientos y | plataforma educa (guias | respetuoso

resolucién de de
ejercicios conjunta ejercicios,
entre profesor y pautas y
estudiantes. material de
lectura)

C5 Coherencia RA | Metodologia Retroalimentacién | Envio  de | Ameno No utiliza Trabajo
con estrategias | combinada: durante la clase, gufas de | dinamico en equipo como
metodolégicas, | exposicién de | prueba individual | ejercicios y | utiliza el humor | metodologia.
tiempo y | conceptos y | de resolucién de | apuntes por
recursos procedimientos y | ejercicios. plataforma

resolucion de educa
ejercicios conjunta

entre profesor y

estudiantes.
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Co Coherencia RA | Metodologia Prueba corta al | Power point | Cordial Trabajo en equipo
con estrategias | combinada: inicio de cada clase | Plataforma Cercana (experimentacién
metodolégicas, | Prueba corta Retroalimentaciéon | educa Comunicativa en laboratorio de
tiempo y | Exposicion de | durante la clase material de Fisica)
recursos contenidos y | Envio de gufas y | laboratorio

procedimientos documentos  en | de Fisica
Trabajo en equipo | plataforma
(experimentacién)

Cc7 Coherencia RA | Metodologia Autoevaluacién Power point | Cordial Trabajo en equipo:
con estrategias | combinada: coevaluacién Plataforma amable aplicacién de
metodolégicas, | Exposicién de | Heteroevaluacién educa respetuoso técnicas través y el
tiempo y | contenidos y juego de roles y
recursos procedimientos elaboracién de un

Trabajo en equipo video

C8 Coherencia RA | Metodologia Retroalimentacién | Power point | Cercano Trabajo en equipo:
con estrategias | combinada: durante la clase Plataforma | amable aplicacion de
metodolégicas, | Exposicién de | evaluaciéon del T educa respetuoso técnicas de
tiempo y | contenidos y | trabajo en equipo tratamiento del
recursos procedimientos final (informe y hormigén

Trabajo en equipo | presentacion)

c9 Coherencia RA | Metodologia Retroalimentacién | Envio  de | Cordial No utiliza Trabajo
con estrategias | combinada: durante la clase documentos | cercano en equipo como
metodolégicas, | exposicién de por comunicativo metodologfa.
tiempo y | conceptos y plataforma
recursos procedimientos y educa (guias

resolucion de de

ejercicios conjunta ejercicios,

entre profesor y pautas y

estudiantes. material de
lectura)

C10 Coherencia RA | Presentacion  del | Retroalimentacién | Power point | Cordial Trabajo en equipo,
con estrategias | caso durante la clase | Plataforma cercano soluciéon de un
metodolégicas, | Trabajo en equipo. | Envio de gufas y | educa comunicativo caso,  discusion,
tiempo y | Presentacién documentos  en | tablet analisis. Presentaci
recursos trabajo de los | plataforma 6n final

estudiantes

Conclusion de las observaciones de anla, después de la formacion:

En relacién a la competencia de Planificacion, en general, existe una coherencia entre los resultados de

aprendizaje propuestos, las experiencias de aprendizaje realizadas, el tiempo y los recursos para el

aprendizaje utilizados.

Respecto de la Gestién de aprendizaje, la mayoria de los docentes utiliza una metodologia de trabajo en

equipo (4), algunos docentes combinan estrategias expositivas y resolucién de ejercicios, otros, combinan

la exposicién conceptual con estrategias demostrativas sobre el uso de material de laboratorio de Fisica

y sobre la metodologfa para resolver casos asociados a la quimica. Un solo docente, utiliza durante toda

la clase una metodologfa expositiva, pero incorpora videos y estimula la participacioén de los estudiantes

a través de preguntas y comentarios.
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En cuanto la competencia de Comunicacion interpersonal, en general, todos los docentes se relacionan
de forma empitica, cordial, respetuosa y cercana con sus estudiantes. Se destaca el uso del humor como
estrategia motivadora, la espontaneidad y la disposicion e interés hacia el aprendizaje de los estudiantes

que demuestran algunos docentes.

En relacién a la competencia de Innovacién docente, todos los docentes ocupan la plataforma de la
universidad (educa) para enviar y recibir trabajos, gufas de ejercicios, casos, apuntes y material de lectura.
La gran mayorfa utiliza el power point como recurso tecnolégico de apoyo para su ensefianza, un docente
utiliza el video para presentar el funcionamiento de un equipo asociado a la ingenierfa metalargica y s6lo
dos docentes utilizan la tablet como parte de los recursos de aprendizaje. A través de la tablet, los
estudiantes buscan informacién en internet, realizan el trabajo en equipo y conectada al proyector, hacen

la presentacién final de su trabajo frente a los compaifieros.

Respecto a la competencia de Evaluacidn, todos los docentes utilizan la retroalimentacién de los
aprendizajes, durante la sesién de clases, a través de diversas formas: preguntas de reflexion,
orientaciones, planteamiento de situaciones problemas, hip6tesis, etc. con la finalidad de estimular el
analisis y discusién de los temas estudiados. Aquellos docentes que desarrollan trabajos en equipo,
solicitan a los estudiantes informes escritos y la presentacién final del trabajo, ocupando pautas y rubricas
de evaluaciéon. Aquellos docentes que combinan estrategias expositivas con resolucion de ejercicios o
clases demostrativas utilizan las pruebas individuales tedricas cortas, las pruebas individuales de

resolucion de ejercicios y pautas de exposicion oral.

En relacién a la competencia de Trabajo en equipo, cuatro docentes utilizan la metodologia, dos de ellos
trabajan un problema, asociado al disefio de una base de datos y a la propuesta de soluciones en ingenieria
de la construccion. Un docente trabaja el analisis de un caso asociado a la identificacion de reacciones
quimicas y el otro docente plantea un proyecto relacionado con el disefio de un prototipo ingenieril,
formando parte de equipos interdisciplinarios, ya que los estudiantes pertenecen a distintas carreras de
Ingenierfa. Los docentes entregan las indicaciones al inicio de la sesion, orientando la distribucién de
tareas y funciones de los integrantes del equipo. Al interior de los grupos, se hace hincapié en la activacion
de los conocimientos previos, el andlisis y la discusion del problema, caso o proyecto y la disposicion
actitudinal para el trabajo colaborativo y la resolucién de posibles conflictos de relaciones interpersonales
derivados del trabajo en equipo. Asimismo, el rol del docente, en general, es monitorear, hacer y
responder preguntas y orientar el trabajo de cada equipo, entregando retroalimentacién durante el

desarrollo y en la exposicién final. Estos resultados se presentan en la tabla 76.
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Tabla 76. Matriz analisis de Observacién de aula, segin competencias en cada caso en t4

Resumen Observacion de aula t4

Casos | Planificacion Gestion del Evaluacion Innovacién | Comunicaciéon | Trabajo en

aprendizaje docente interpersonal equipo

C1 Coherencia RA | Activacién Retroalimentacién | Power point | Espontinea, Trabajo en equipo,
con estrategias | conocimientos durante la clase | Envio  de | dindmica, resolucion de un
metodoldgicas, | previos Envio de trabajos | trabajos en | entusiasta, problema,
tiempo y | Trabajo en equipo | en plataforma plataforma comunicativa discusion, analisis.
recursos Entrega trabajo de Presentacion final

los equipos

c2 Coherencia RA | Metodologia Retroalimentacién | Power point | Espontinea No utiliza Trabajo
con estrategias | expositiva durante la clase | videos Cercana en equipo como
metodoldgicas, prueba corta en la | Plataforma | Empatica metodologfa.
tiempo y siguiente sesién educa
recursos

C3 Coherencia RA | Conformacién de | Retroalimentacién | Power point | Cordial Trabajo en equipo,
con estrategias | equipos de trabajo | durante la clase | Plataforma Cercana solucién de un
metodologicas, | Trabajo en equipo | Envio de gufas y | educa Comunicativa caso,  discusion,
tiempo y | Presentacion documentos  en | tablet analisis.
recursos trabajo de los | plataforma Presentacion final

estudiantes

C4 Coherencia RA | Metodologia Retroalimentacién | Envio  de | Espontineo No utiliza Trabajo
con estrategias | combinada: durante la clase | documentos | dinamico en equipo como
metodoldgicas, | exposicion de | Envio de gufas y | por empatico metodologfa.
tiempo y | conceptos y | documentos  en | plataforma amable
recursos procedimientos y | plataforma educa (guias | respetuoso

resolucion de de
ejercicios conjunta ejercicios,
entre profesor y pautas y
estudiantes. material de
lectura)

C5 Coherencia RA | Metodologia Retroalimentacién | Envio  de | Ameno No utiliza Trabajo
con estrategias | combinada: durante la clase, guias de | diniamico en equipo como
metodoldgicas, | exposicion de | prueba individual | ejercicios y | utiliza el humor | metodologia.
tiempo y | conceptos y | de resolucién de | apuntes por
recursos procedimientos y | ejercicios. plataforma

resolucién de educa
ejercicios conjunta

entre profesor y

estudiantes.

Co Coherencia RA | Metodologfa Retroalimentacién | Power point | Cordial Un estudiante
con estrategias | combinada: durante la clase Plataforma Cercana colabora con la
metodolégicas, | Exposicion de | Envio de gufas y | educa Comunicativa docente, en la
tiempo y | contenidos y | documentos  en | material de demostracién  de
recursos demostracién  de | plataforma laboratorio procedimientos

procedimientos de Fisica con material de
con material de laboratorio de
laboratorio de Fisica

Fisica

Cc7 Coherencia RA | Trabajo en equipo | Autoevaluacién Power point | Cordial Trabajo en equipo:
con estrategias coevaluacién Plataforma amable proyecto de disefio
metodoldgicas, Heteroevaluacién educa respetuoso de un prototipo
tiempo y comunicativo ingenieril
recursos

C8 Coherencia RA | Trabajo en equipo | Retroalimentacién | Power point | Cercano Trabajo en equipo:
con estrategias | Presentacién durante la clase Plataforma amable propuesta de
metodolégicas, | trabajo de los | evaluacion del | educa respetuoso soluciones a un
tiempo y | estudiantes trabajo en equipo problema de
recursos final (informe y ingenierfa en

presentacion) construccién
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c9 Coherencia RA | Metodologfa Retroalimentacién | Envio  de | Cordial No utiliza Trabajo
con estrategias | combinada: durante la clase documentos | cercano en equipo como
metodolégicas, | exposicion de por comunicativo metodologfa.
tiempo y | conceptos y plataforma
recursos procedimientos y educa (guias

resolucion de de
ejercicios conjunta gjercicios,
entre profesor y pautas y
estudiantes. material de
lectura)

C10 Coherencia RA | Metodologfa Retroalimentacién | Power point | Cordial Describe la
con estrategias | combinada: durante la clase | Plataforma cercano metodologia  de
metodolégicas, | Exposicion de | Envio de gufas y | educa comunicativo resolucién de
tiempo y | contenidos y | documentos  en | tablet cjercicios, para el
recursos resolucion de | plataforma trabajo en equipo.

ejercicios y
demostracion de la
metodologia  de
trabajo.

Tabla 77. Matriz Resumen analisis de Observacién de aula, segiin competencias en t2 y t4

COMPETENCIAS
Planificacion

Obsetvaciones de aula (t2)
Coherencia resultados de aprendizaje
y estrategias metodoldgicas:

Trabajo en equipo: 3

Metodologia combinada (exposiciéon
y resolucién de ejercicios): 4
Metodologia combinada (exposiciéon
y trabajos colaborativos): 3

Observaciones de aula (t4)
Coherencia resultados de aprendizaje y
estrategias metodoldgicas:

Trabajo en equipo: 4

Metodologfa combinada (exposicién y
resolucion de ejercicios): 4
Metodologfa combinada (exposicién y
demostracion): 1

Metodologia expositiva dialogada: 1

Gestion del aprendizaje y
Trabajo en equipo

Evaluacion Retroalimentacion Retroalimentacion

Pruebas escritas cortas
Evaluacién trabajo en equipo
Power point

plataforma educa

Pruebas escritas cortas
Evaluacién trabajo en equipo
Power point

plataforma educa

Innovacion docente

videos videos
Tablet tablet
Comunicacioén interpersonal Cordialidad Cordialidad
cercania cercania
empatia empatia
amabilidad amabilidad
respeto respeto
espontaneidad espontaneidad

uso del humor uso del humor

Sobre los factores de transferencia de la formacion docente

De acuerdo a los resultados presentados en la tabla 78, aquellos factores facilitadores fuertes de
transferencia en que existe mayor coincidencia entre los 10 casos son:

- Factor 1: Disefio de la formacién y aprendizaje realizado (5)

- Factor 2: Apoyo responsable docente (5)

- Factor 4: Recursos del entorno (5)
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En menor coincidencia, se presentan los siguientes factores:
- TFactor 7: Cultura docente del equipo de trabajo (4)
- Factor 6: Reconocimiento institucional (3)
- TFactor 5: Retroalimentacién del estudiante (2)

- Factor 8: Organizacién personal del trabajo (1)

Aquellos factores facilitadores débiles de transferencia en que existe mayor coincidencia entre los 10

casos son:
- Factor 5: Retroalimentacion del estudiante (6)

- TFactor 6: Reconocimiento institucional (5)

Aquellos factores facilitadores factores riesgo para la transferencia en que existe mayor coincidencia entre
los docentes son:
- Factor 3: Predisposicién al cambio (7)

- Factor 8: Organizacién personal del trabajo (0)

Aquellos factores que constituyen barreras para la transferencia, mencionados por los docentes son:
- Factor 3: Predisposicion al cambio (2)
- Factor 2: Apoyo responsable docente (1)
- Factor 4: Recursos del entorno (1)
- Factor 6: Reconocimiento institucional (1)

- Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo (1)

Tabla 78. Cuestionario de factores de transferencia del Desarrollo Académico, por cada caso

Cuestionario Factores de transferencia de la Formacion
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En sintesis, los diez profesores del estudio de caso coinciden en que los factores 1y 2 y 4 son facilitadores
de la transferencia no obstante el 3 es un limitador, asi como el 8 y en menor medida el 7 (que depende

en funcién de los individuos).

Andlisis de la asistencia al Plan de formacion, segin las competencias asociadas

Del total de docentes, los 10 asistieron a la capacitacion de Innovacién docente, 7 a las capacitaciones
de Planificacién, 7 a las de Evaluacion y 7 a Coaching educativo. A la capacitacion de Gestion de
aprendizaje, asistieron 6 docentes. La menor cantidad de docentes asistieron a la capacitacién de

Comunicacién interpersonal, con un total de 5 docentes y Trabajo en equipo, asistieron 4 docentes.

Del total de docentes, ninguno asisti6 al total de las capacitaciones. El nimero maximo de capacitaciones
asistidas es de 0, siendo 3 docentes quienes asisten. De los docentes restantes, 4 docentes asisten a 5

capacitaciones, 1 docente a 3 capacitaciones, 1 docente a 4 capacitaciones, 1 docente a 1 capacitacién.

De acuerdo a los objetivos planteados en la investigacion, se describen los hallazgos mas importantes, a
partir de aquellos aspectos en comun que presentan los 10 casos. Este resultado se resume en una matriz,

presentada en la tabla 79.

Tabla 79. Matriz resultados cuantitativos y cualitativos de los 10 casos.

% del total Enfoque
indicadores Pauta docente
de Observacion de (ATI-R), tras la Factores de transferencia (t3)
aula formacion (t3)

t2 t4 Fuerte Débil Riesgo Barrera

86.6 93.3 mantiene CCCE 0 3 4-5-7-8 2-6
C1

46.6 93.3 cambio TICP a CCCE 1-6 5-8 2-3-4 7
C2

90 90 cambio TICP a CCCE 1-2-7 3-4-5-6 8
C3

53.3 53.3 cambio CCCE a TICP 1-2-7-8 5-6 4 3
C4

26.6 30 mantiene TICP 4 1-2-5-6-7- | 3
C5 8

80 73.3 baja TICP en t4 1-5-6-7-8 | 3
Co
C7 66.66 100 mantiene CCCE 4-5-6 2-3-7 8
C8 93.3 93.3 mantiene CCCE 1-2-5-6 4-7 8
C9 40 30 mantiene CCCE 2-4-7 5-6 8 3
C10 96.6 83.3 sube CCCE en t4 1-2-4-7 5-6 3-8
Total 63.71 73.05
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A partir de aqui podemos comentar:

- Sobre los cambios en los enfoques docentes y la relacion con las concepeiones, conocimientos, habilidades y actitudes,

tras la formacion.

De acuerdo al anilisis de cada caso, aquellos docentes que cambian su enfoque de TICP a CCCE (caso
2y 3), cambian en pequefios matices su visiéon de la docencia universitaria. Antes de la formacién la
docencia es concebida como desarrollo de competencias y desarrollo profesional, respectivamente. Tras
la formacién la visién es vista como centrada en el aprendizaje y como una combinacién de formacion
profesional y desarrollo de habilidades y actitudes. Asimismo, ambos docentes coinciden en los
aprendizajes obtenidos tras la formacién relacionados con las competencias de planificacién y

evaluacién.

Aquel docente que cambia su enfoque de CCCE a TICP (caso 4), mantiene su visién de la docencia
universitaria, con algunos matices diferentes. Antes de la formacién la docencia es concebida como
desarrollo profesional, tras la formacién la visién es vista como centrada en el profesor y las
metodologfas. Asimismo, los aprendizajes obtenidos tras la formacién, mencionados en la entrevista

dicen relacién con las competencias de Gestion del aprendizaje y evaluacion.

De acuerdo al analisis de cada caso, aquellos docentes que cambian su enfoque de TICP a CCCE (caso
2y 3), cambian en pequefios matices su vision de la docencia universitario. Antes de la formacién la
docencia es concebida como desarrollo de competencias y desarrollo profesional, respectivamente. Tras
la formacién la visién es vista como centrada en el aprendizaje y como una combinacién de formacion
profesional y desarrollo de habilidades y actitudes. Asimismo, ambos docentes coinciden en los

aprendizajes obtenidos tras la formacién relacionados a las competencias de planificacién y evaluacion.

Aquel docente que cambian su enfoque de CCCE a TICP (caso 4), mantiene su visién de la docencia
universitaria, con algunos matices diferentes. Antes de la formacién la docencia es concebida como
desarrollo profesional, tras la formacién la visién es vista como centrada en el profesor y las
metodologias. Asimismo, los aprendizajes obtenidos tras la formacién, mencionados en la entrevista

dicen relacién con las competencias de Gestion del aprendizaje y evaluacion.

De los cuatro docentes que mantienen su enfoque de CCCE, también mantienen la visién de la docencia
universitaria, con algunos matices diferentes. Antes de la formacién, la docencia es concebida como
centrada en el aprendizaje, desarrollo profesional, transmisién del conocimiento y desarrollo de

competencias, respectivamente. Tras la formacion, se concibe centrada en el aprendizaje y una
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combinaciéon de enfoques (desarrollo de habilidades y actitudes con centrada en el profesor y las

metodologfas; centrada en el aprendizaje con transmision del conocimiento).

Este grupo de cuatro docentes, coincide en haber participado en cursos de formacién asociados a las
competencias de planificacion, gestion y evaluacion, lo que coincide con aquellos aprendizajes declarados
en la entrevista, tras la formacién: planificacién, gestion del aprendizaje y evaluacion, se suma un cambio

en la filosotia docente, mencionado por 2 docentes (caso 7 y 8).

Aquel docente que mantiene el TICP, también mantiene su visién de la docencia universitaria. Antes de
la formacién concibe la docencia como una combinacién de transmision del conocimiento y centrada
en el aprendizaje, tras la formacién, la concibe como centrada en el profesor y las metodologias. Ha
participado en cursos de Planificacién, Innovacién docente y coaching educativo, siendo mencionados
por el docente en la entrevista como aquellas competencias en las que ha adquirido mas aprendizajes,

aunque no se refiere especificamente al coaching educativo.

- Sobre los cambios en las competencias en la prictica docente y su relacion con los factores de transferencia

Aquellas competencias en las que se producen los mayores cambios, tras la formacién son, Gestién del
aprendizaje (de un 61.6% a 80% de logro en los indicadores evaluados en forma notoria), Planificacion
(de un 61.6% a 78.3% de logro indicadores evaluados en forma notoria) y evaluaciéon (de un 61.6% a 76
% logro en los indicadores evaluados en forma notoria). La competencia con menor avance es
Innovacién docente (de un 48% a 56% de logro en los indicadores evaluados en forma notoria) y
comunicacion interpersonal (de un 92% a 98% de logro en los indicadores evaluados en forma notoria),
esta ultima competencia a su vez es la que obtiene los mayores logros antes y tras la formacién. En el
caso de la competencia de trabajo en equipo, disminuye tras la formacién (de un 57.5% a 50% de logro
en los indicadores evaluados en forma notoria) y coincide que es la que obtiene los menores logros, antes

y tras la formacion.

Aquellos docentes que aumentan el porcentaje total de logros en los indicadores de la pauta de

observacién, coinciden los siguientes factores de transferencia:
Factores facilitadores fuertes de transferencia: Factor 6: Reconocimiento institucional (C2 y C7), es decir,

los docentes perciben que la institucion valora su esfuerzo de transferir lo aprendido y lo toma en cuenta

para su promocion.
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Factores facilitadores débiles de transferencia Factor 3: Predisposicion al cambio (C1, C7). Esto implica
que sera necesario cautelar las resistencias en el profesorado de su carrera de su departamento, la facultad

o la universidad para poder transferir lo aprendido, ya que puede afectar dicha transferencia.

Factores riesgo para la transferencia: Factor 4: Recursos del entorno (C1 y C2) y Factor 8: Organizacion
personal del trabajo (C1 y C7). Esto implica que los docentes perciben necesario e importante contar
con diversos recursos; humanos, técnicos, econémicos y las posibilidades de la infraestructura para
implementar lo aprendido en la formacién. Ademas, que las posibilidades de los docentes en términos
de carga de trabajo, tiempo y nivel de prioridad, deben ser revisadas y controladas para que no afecte

negativamente la transferencia de lo aprendido en la formacion.

No hay coincidencia en los factores susceptibles de ser barreras para la transferencia, sin embargo, para
este grupo de docentes existen tres: Factor 2: Apoyo responsable docente, Factor 6: Reconocimiento
institucional y Factor 7: Cultura docente del equipo de trabajo. Esto indica que los coordinadores o
responsables de la docencia de su departamento o carrera deben apoyar la implementacién de cambios
en su practica docencia y su seguimiento; la institucién debe valorar el esfuerzo de transferir lo
aprendido y tomarlo en cuenta para su promocion y contar con el apoyo y colaboracién desde el equipo

de trabajo o el grupo de referencia para aplicar los aprendizajes en el aula.

- Sobre los enfoques docentes y su relacion con los factores de transferencia

En aquellos docentes que cambian su enfoque docente de TICP a CCCE, existe coincidencia en los

siguientes factores de transferencia:

- Factor facilitador fuerte de transferencia: Factor 1: Diseflo de la formaciéon y aprendizaje
realizado (C2 y C3). Es decir, para que los docentes cambien su enfoque hacia el enfoque
Cambio conceptual centrado en el estudiante, ha sido importante la buena percepcién que ellos
tienen del disefio de la formacion, el nivel de aprendizaje adquirido en la formacién y altas
expectativas de que puede aplicarlo para mejorar la docencia. Esto resulta interesante, ya que el
docente que cambia del enfoque Cambio conceptual centrado en el estudiante al enfoque de
Transmision de la informacion centrada en el profesor, también presenta este factor.

Factor facilitador débil de transferencia: Factor 5: Retroalimentacién del estudiante (C2, C5,) Es
decir, los docentes perciben que los estudiantes no siempre valoran y lo animan a probar las

nuevas estrategias docentes aprendidas en la formacion.

Factor riesgo para la transferencia: Factor 4: Recursos del entorno (C1 y C2). El docente que

cambia de CCCE a TICP también menciona las dificultades relacionadas con la falta de recursos.
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Es decir, los docentes no siempre pueden contar con recursos, facilidades y apoyos del entorno
que se ofrece a los docentes para transferir en el aula, siendo un obstaculo para aplicar lo

aprendido en la formacién.

Aquellos docentes que mantiene su enfoque docente de CCCE, existe coincidencia en los siguientes

factores de transferencia:

Factor facilitador fuerte de transferencia: Factor 4: Recursos del entorno (C7 y C9). esto implica que el
grupo de docentes percibe que siempre puede contar recursos, facilidades y apoyos del entorno que se

ofrece a los docentes para transferir en el aula.

Factor facilitador débil de transferencia: Factor 3: Predisposicién al cambio (C8, C7) y Factor 7: Cultura
docente del equipo de trabajo (C7, C8). Esto implica que los docentes perciben ciertas resistencias en el
profesorado de su carrera de su departamento, la facultad o la universidad para poder transferir lo
aprendido y que no siempre recibe una adecuada colaboracién del equipo de trabajo o el grupo de
referencia, para la implementacién de los cambios y la transferencia de los aprendizajes a su practica

docente.

Factor riesgo para la transferencia: Factor 8: Organizacién personal del trabajo (C1, C7, C8 y C9). Esto
indica que las posibilidades del docente en cuanto a carga de trabajo, tiempo y nivel de prioridad, deben

ser revisadas y controladas para no poner en riesgo la transferencia de los aprendizajes, tras la formacién.

En funcién de los resultados del estudio de casos analizados como grupo, es posible destacar lo siguiente:
Antes de la formacion los docentes tienen altas motivaciones y expectativas para comprender bien los
procesos de ensefianza-aprendizaje, aplicar lo aprendido en su practica docente, desarrollar trabajos en
equipo con otros docentes, reforzar conocimientos, habilidades y actitudes y proveer mas y mejores
oportunidades de aprendizajes a los estudiantes, sin embargo, esto no necesariamente se reflejaa en la
asistencia al plan de formacion, ya que sélo el tres de ellos asiste a todas las capacitaciones programadas.
Por otro lado, al igual que los resultados de la muestra general del estudio, las motivaciones parecen no
ser el elemento mas importante y decisivo para implementar cambios mas profundos en las metodologias

de ensefianza-aprendizaje.

En general, no existen cambios en los enfoques docentes, tras la formacion. De los 10 docentes, cuatro
de ellos, antes de la formacion tienen un predominio hacia el enfoque Cambio conceptual centrado en
el estudiante, el que es mantenido, tras la formacién. De los seis docentes restantes, s6lo dos cambian

su enfoque de Transmision de la informacién centrada en el profesor a Cambio conceptual centrado en
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el estudiante. Esto indica que el programa de formacién no ha tenido un efecto en los enfoques docentes

de los 10 casos.

Antes y tras la formacién aparecen combinaciones de formas de ver la docencia, que van desde la
transmisioén del conocimiento hasta el desarrollo de habilidades y actitudes y desarrollo de competencias.
Esto indica que practicamente no se visualizan grandes cambios en las concepciones docentes, tras la
formacion, mas bien, existen matices en las formas de entender la docencia. Se visualizan combinaciones
cercanas: formacion profesional y desarrollo de habilidades y actitudes y también, mas alejadas; centrada

en el aprendizaje y transmisiéon del conocimiento.

Respecto de los factores de transferencia, en aquellos docentes que cambian su enfoque desde un
enfoque transmisivo a uno mas centrado en el estudiante, existe mayor coincidencia en presentar como
el factor facilitador fuerte de transferencia el Diserio de la formacion y aprendizaje realizado, lo que implica que
para centrado en el estudiante, ha sido importante la buena percepcion que ellos tienen del nivel de
aprendizaje adquirido en la formacién y altas expectativas de que puede aplicarlo para mejorar la
docencia. Como factor facilitador débil de transferencia esta la Retroalimentacion del estudiante, 1o que
implicara involucrar més a los estudiantes cuando implementen nuevas estrategias docentes aprendidas
en la formacién y como factor riesgo para la transferencia son los recursos del entorno, los que deberan
ser revisados por la institucién para que no se transformen en un obstaculo para que los docentes puedan

aplicar lo aprendido en la formacién.

A modo de sintesis

Los resultados del estudio de caso, tanto de la perspectiva de cada instrumento o técnica de recogida de
datos, del andlisis de los resultados integrados de cada caso, como del estudio comparativo de los casos
como grupo, revelan la diversidad y riqueza de las distintas manifestaciones en torno a los cambios
experimentados por los docentes, tras su participacion en el programa de formacién. Si bien, no existen
diferencias sustanciales a nivel de enfoques y concepciones docentes en comparaciéon con los resultados
generales, el seguimiento en el tiempo y la posibilidad de acceder a las observaciones de aula ha permitido
visualizar directamente la experiencia del docente en interaccion con las distintas variables que emergen
del proceso de enseflanza- aprendizaje y en especial, a la evaluacion de la transferencia en el aula, de los
diversos aprendizajes obtenidos por cada docente. Desde la jerarquia de inclusividad de Arkelind (2003)
o del enfoque ecléctico (Feixas, 2010), se constata que los docentes utilizan combinaciones de formas de
abordar la ensefianza, muchas de las cuales estian directamente vinculados al contexto de la situacion de
aprendizaje. Por otro lado, la transferencia al aula de los aprendizajes, se ve influenciada por distintos
factores como la organizacién personal, siendo un factor de tiesgo y el disefio de la formacién, como un

factor facilitador fuerte para la transferencia.
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9.1. Conclusiones

Este estudio pretende contribuir a crear conocimiento sobre el aprendizaje y la transferencia de la
formacién docente del profesorado universitario en el contexto de la Facultad de Ingenieria en la
Universidad Catolica del Norte, en Chile. Los estudios sobre el desarrollo académico en las instituciones
de educacion superior estan proliferando, pero las certezas acerca de la transferencia e impacto de la
formacién docente en las practicas docentes de aula siguen siendo limitadas a los contextos anglosajones
y europeos. Asimismo, examinar de forma exhaustiva el aprendizaje y la transferencia de la formacion
docente pasa primero por identificar un marco teérico de referencia, un modelo de anilisis y los
instrumentos mas adecuados para recabar los datos en un contexto disciplinario singular y dnico (Feixas

2010a, Stes & Van Petengen, 2015, Postareff et al., 2007).

Los enfoques docentes de los profesores de la Facultad de Ingenierfa son tan variados como en otras
facultades en la misma universidad u otras instituciones de educacién de otros paises. Sus concepciones
y filosoffas docentes han ido forjandose con el tiempo, por la influencia de otros docentes, sus antiguos
maestros que han tenido una influencia relevante en su manera de entender la docencia en educacién

superior.

Cambiar las formas de enfocar la docencia pasa en parte por la formacién docente, aunque no siempre
ésta tiene un impacto evidente en cambiar las practicas (Stes, 2010, Postareff et al., 2007, 2008). Las
competencias docentes que se requiere hoy dia en el profesorado universitario estin bien definidas
(Zabalza, 2007; Tejada, 2009; Mas, 2011) pero la falta de formacion pedagdgica hace que no todos los
profesores accedan a enseflar a la universidad con estas competencias bien asumidas. Consciente de este
reto, el programa UIDIN de la Facultad de Ingenierfa pretende en el contexto del Convenio de
desempefio “Resnventando las Ingenierias de la UCN” reformar la formacion de ingenieros de tal manera que
respondan de manera efectiva a las exigencias del siglo XXI, mediante una reforma profunda del
curriculo, metodologias de aprendizaje, sistemas de admisién y promocién de estudiantes. Es en este
marco institucional que la presente investigacion pretende aportar datos empiricos sobre el desarrollo de
enfoques docentes. Se espera que los resultados puedan contribuir al debate, reflexién y futuros desafios
sobre la importancia del desarrollo académico y del saber practico del docente en las carreras de

Ingenierfa.

Los resultados obtenidos invitan a reflexionar lo complejo que es la tarea docente, especialmente cuando
se concibe desde una perspectiva relacional (Trigwel y Prosser, 1999). En otras palabras, el desafio para
los profesores universitarios es comenzar a concebir la ensefianza como una practica compleja en donde

profesores y estudiantes, en conjunto, colaboran en la construcciéon de conocimientos.
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Diversos estudios sefialan que uno de los aspectos que puede tener un impacto importante en las
concepciones y enfoques para la enseflanza es la formaciéon docente. Una formaciéon planificada y
evaluada en el tiempo, puede contribuir significativamente al cambio de concepciones y enfoques
docentes centrados en la ensefianza para focalizarse paulatinamente en el aprendizaje. La formacion
docente puede mejorar una serie de aspectos de la ensefianza de los profesores, a juzgar por los
estudiantes. Sin el apoyo de la formacién, los cambios pueden ser insignificantes o negativos (Gibbs &

Coffey, 2004).

Son multiples las variables que acabaran incidiendo en el éxito de la propuesta formativa y su aceptacion,
aprendizaje y transferencia a la practica docente. Los cambios metodolégicos y las innovaciones
pretenden hacer un cambio importante en las formas de abordar la ensefianza. En este sentido, los
resultados obtenidos dan cuenta de que en los profesores participantes de esta investigacién (tanto en su
estudio general de la muestra de 66 profesores como en los 10 estudios de caso) predomina un enfoque
de enseflanza con un énfasis en el cambio conceptual centrado en el estudiante, sin embargo, el registro
de observaciones de clases evidencia la tendencia de practicas de enseflanzas muy variadas, algunas mds
orientadas a la transmisién de contenidos, otras mas orientadas al desarrollo conceptual y otras en
combinacién entre ambas, las cuales se caracterizan por concentrar las estrategias pedagdgicas tanto en
el rol y conocimiento del profesor, en la interaccién con los estudiantes como en el aprendizaje y el
desarrollo conceptual de los estudiantes. Es sabido que el enfoque centrado en el aprendizaje del
estudiante esta asociado en mayor medida a que los estudiantes tomen un enfoque profundo, y por lo

tanto a mejorar la calidad de los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Gibbs & Coftey, 2004).

De igual modo, el aprendizaje y los cambios en las competencias de los docentes observados, tras la
formacién, dan cuentan de un progreso paulatino de habilidades, conocimientos y actitudes necesarias
para la funcién docente y un adecuado desarrollo académico. Estos aspectos cobran relevancia en las
facultades de Ingenierfa en donde el quehacer pedagogico se ha sustentado durante afios en metodologias
tradicionales, prevaleciendo en las aulas la conocida la clase magistral, por lo que el cambio mas alld de
ser un objetivo a alcanzar a corto o mediano plazo, constituye todo un desafio a nivel institucional. La
iniciativa CDIO (Concebir, Disenar, Implementar y Operar) instalada en la Facultad mantiene unos estandares
que propician el aprendizaje activo de los estudiantes, la mejora de las habilidades docentes y las
competencias para la ensefianza. El impacto de la formacién docente programada para dar respuesta a

la iniciativa CDIO ha tenido resultados positivos.

El trabajo en equipo, la relacién con los estudiantes, la disposicion al cambio, las habilidades para
planificar y evaluar son ejemplos de cambios que van en paulatino ascenso. Por otro lado, aquellos

aspectos actitudinales, como la reflexion pedagdgica y la toma conciencia de la importancia de conectar
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la pedagogia con la disciplina, son logros significativos que han podido constatarse a través de las

entrevistas, observaciones de aula y el focus group.

La posibilidad de evaluar las concepciones, enfoques docentes, el aprendizaje y el desarrollo de
competencias, a través de diferentes instrumentos y técnicas y particularmente el acceso a las
obsetrvaciones de clases, han permitido tener una mirada global y a la vez mds profunda del efecto del
programa de formacion en las practicas pedagogicas, relacionando el discurso de los docentes con lo que
realmente ocurre en las aulas. Es probable que una parte de los cambios observados no necesariamente
se deban al efecto del programa de formacion; existirfan factores que estarfan influyendo, como es el
caso de varios de los docentes que ya ha habfan comenzado un cambio en su filosofia y practicas docente,
pero si ha favorecido a aumentar la motivacioén y la disposicién para generar los cambios esperados. Por
otro lado, el valor de las experiencias, la propia motivacién intrinseca de algunos docentes, las
intenciones, el esfuerzo, el compromiso con la instituciéon podrian estar haciendo la diferencia en los

resultados obtenidos.

La transferencia, el grado en que los participantes han aplicado los conocimientos, habilidades y actitudes
adquiridas en su contexto del trabajo (Baldwin y Ford, 1988) se ha podido constatar de manera directa a
través de la observacion directa en el aula y de manera indirecta a través de los factores que facilitan o
limitan la transferencia de la formacién en la linea del modelo propuesto por Feixas, et al (2013). En este
sentido, cobra relevancia el estudio de los factores condicionantes de la aplicacién de los aprendizajes al
lugar de trabajo. Por consiguiente, la evaluacién de la transferencia de la formacién se convierte en un
objetivo prioritario para conocer el grado de eficacia de la formacién dentro del contexto educativo. Sin
embargo, debido a que evaluar la transferencia es un tema complejo, el proceso de evaluacién de la

transferencia exhaustivo requiere de una gran inversion en recursos humanos y econémicos.

Es importante destacar la percepcion de los docentes de la ausencia de barreras para la trasferencia de los
aprendizajes de la formacién, lo que corrobora la disposicién actitudinal, antes y al finalizar su
participacion en el programa de formacién: para que la transferencia tenga lugar, primero debe haber la
intencién de transferir. Como sefiala Holton (2005) a partir de la teoria formulada por Ajzen (1991), la

intencion de actuar es el antecedente primario de la acciéon.

Por otro lado, el disefio de la formacién y el aprendizaje realizado es un factor facilitador fuerte de
transferencia, lo que refleja que los docentes tienen una alta autopercepcion de la eficacia para transferir
lo aprendido. Esto confirma que la satisfaccién con la formacién tiene una influencia positiva
significativa en el nivel de aprendizaje alcanzado por los participantes de la formacién (Noe y Schmitt,
1986) y en los cambios en la actitud del lugar de trabajo (Alliger et al., 1997). Este resultado ademas
puede constatarse en las entrevistas y focus group, en que, en general los docentes demostraron tener la

confianza y satisfaccién frente al disefio de la formacion, lo que podria repercutir favorablemente en la
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transferencia de los aprendizajes a corto o mediano plazo. Sin embargo, la organizacién personal del
trabajo, constituye un riesgo para la transferencia de los aprendizajes. Esto implica la importancia de que
la institucion disponga de los mecanismos patra asegurar que los docentes prioricen la transferencia, y

cuenten con el tiempo y de las condiciones necesarias para la transferencia.

Finalmente, se espera que los resultados compartidos en esta investigacion contribuyan a la reflexion y
mejora de las interacciones y practicas pedagogicas que se da al interior de las salas de clases de las
facultades de ingenierfa. Esta también ha sido la intencién de compartir los resultados previos de este

estudio en Acosta, Feixas y Quezada-Pallarés (2016) y Acosta, Tomas y Feixas(2017).

Las conclusiones se muestran en relacién a los principales objetivos especificos de la investigacion:
En relaciéon al Objetivo 1(vinculado al objetivo general 1):

Excaminar las motivaciones y expectativas de los docentes que participan en el programa de formacion, de las

Facultades de Ingenieria de la UCN.

La motivacién de los docentes, al inicio del programa de formacién es bastante alta. En un orden
secuencial, segin los resultados, para los docentes es muy importante proveer mas y mejores
oportunidades de aprendizaje para los estudiantes, siendo el docente un estimulador y guia de este
proceso. En interés y preocupacién inicial estaria vinculado a la contribucién que como académicos
pueden hacer al desarrollo cientifico, social y econémico del pais. Esto queda reflejado en la filosofia
docente, antes de la formacién, concebida como un proceso de formacién profesional, de transmision
de conocimientos y desarrollo de competencias disciplinarias. A partir de esta visién de la ensefianza en
la universidad, existirfa un compromiso importante de los docentes de las carreras de Ingenietfa, con la

formacién de sus estudiantes y con el crecimiento y desarrollo de la comunidad local y nacional.

De igual modo, para los docentes es importante la aplicacion en el aula de los aprendizajes obtenidos,
tras la formacion, la adquisicion o reforzamiento de los conocimientos, habilidades y actitudes para la
enseflanza y la comprensién adecuada de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, la
motivacién principal de los docentes del estudio, es guiar los aprendizajes de los estudiantes, siendo la
tarea de enseflanza un aspecto fundamental en la docencia. Por otro lado, en menor medida, la
motivacién que guia su participacion en la formacién es para posteriormente desarrollar trabajos en
equipo con otros docentes para mejorar su practica docente. En este sentido, este resultado también es
corroborado con las opiniones de los docentes de la entrevista y en el focus group. La competencia de
trabajo en equipo es un tema pendiente por parte del profesorado de las facultades de Ingenieria, si bien
la filosoffa del CDIO contempla como un aspecto vital desarrollar esta competencia, los docentes
reconocen que es un tema no facil. Entre las distintas razones, que pueden explicar esta situacion se

encuentran la presencia de una microcultura individualista o fragmentada y la falta de redes o
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comunidades de practica a nivel de intercambio docente en los distintos departamentos de las facultades
de ingenierfa (Roxa y Martensson, 2011). Cada departamento desarrolla su estilo y tiene una manera
entender su propio funcionamiento administrativo -académico, que podria dificultar el didlogo con
docentes pertenecientes a otros departamentos. Por otro lado, la edad de los docentes es muy diversa,
docentes muy jévenes entre 26 y 28 afios hasta docentes de 70 afios. Esta variable, vinculada a otros
aspectos de tipo personal o de organizacién del tiempo, podrian afectar la disposicién y en concreto, el
interés para establecer redes de comunicacié mas fluida entre los distintos departamentos de las

facultades de ingenietfa.

Asimismo, la visiéon de la docencia universitaria corrobora la motivacién inicial para participar del
programa formativo. Los docentes, en general, conciben la tarea de ensefiar en la universidad como un
desafio profesional, dentro de un escenario complejo, exigente y demandante, por lo que se requiere de
una fuerte vocaciéon de servicio, espiritu de innovacién y actualizacién. La tarea de ensefiar en la
universidad, cuando es guiada por la motivacién y la vocacién personal, es percibida como una labor

muy gratificante y enriquecedora para el profesorado de las facultades de ingenierfa.

Por otro lado, este estado inicial de disposicién y motivacién de los docentes no parece influir para
cambiar concepciones y enfoques docentes. De acuerdo a otros estudios (Ashwin, Lindblom-Yine y
Nevgi (2004) en los que se ha investigado la relacién entre los aspectos motivacionales y la forma de
abordar la ensefianza, los maestros con creencias de autoeficacia elevadas, es decir, la creencia de un
desempefio adecuado utilizando sus propias habilidades en una determinada circunstancia (Bandura,
2000), suelen participar en una amplia gama de practicas de enseflanza mas productivas que los
profesores con baja autoeficacia. Es importante considerar que el redisefio de las ingenierfas, en
concordancia con el modelo pedagdgico de la UCN, ha implicado un compromiso de los docentes para
producir los cambios en la filosofia y en las metodologias que, sin la necesaria motivacion de partida

serfa mas dificil de concretatlos.
En relaciéon al Objetivo 2 (vinculado al objetivo general 1):

Describir los cambios en los enfoques y concepciones docentes del profesorado, tras su participacion en el programa

de formacion, de las Facultades de Ingenieria de la UCN.

Antes de la formacién, los docentes presentan un predominio hacia el enfoque docente centrado en el
estudiante, sin diferencias estadisticamente significativas con el enfoque de transmision centrado en el
profesor. Tras la formacion, este enfoque se mantiene, lo que demuestra que el programa de formacion
no ha contribuido a cambiar los enfoques docentes del profesorado. Es probable que este resultado sea
explicado en términos de las caracteristicas del programa de formacion: la asistencia tiene cardcter

voluntario, los cursos de capacitacion en su mayoria son de corta duracion, los relatores son internos y
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externos a la institucién y que los contenidos del curso, no necesatiamente sean aplicables al contexto
de las asignaturas de los docentes que participan de la formacién. Por otro lado, en la gran mayoria de
los cursos desarrollados no se realiza un seguimiento para visualizar y acompafiar la real aplicacion en el
aula de los aprendizajes obtenidos tras la formacién. Otros estudios han demostrado que ciertas
caracteristicas de la formacién, como su duracién y formato, pueden influir en el impacto en los enfoques
docentes (Stes et al., 2010a, Feixas et al., 2013), por ello es necesatio conocer las estrategias de formacion
para realizar una evaluacién ajustada (Tomas-Folch, M. & Duran-Bellonch (2017). Asimismo, es
probable que los efectos puedan evidenciarse en largo plazo, por lo que es recomendable continuar con

otros estudios que puedan medir el impacto real a mediano y largo plazo, (Rust, 1998).

En relacién a la idea o hipétesis inicial de que los docentes utilizarfan ambas formas de abordar la
enseflanza -centrada en el estudiante y su aprendizaje y centrada en el profesor y su enseflanza-esto es
corroborado con las concepciones que los profesores tienen al inicio y al finalizar la formacién, en la que
la docencia es vista bajo diferentes modalidades, no existiendo una unica manera de pensar y practicar la
enseflanza en las facultades de Ingenierfa. Mas bien, se aprecia una forma de ensefianza ecléctica: una
combinacién de enfoques de enseflanza que van desde transmitir el conocimiento, potenciar el desarrollo
de competencias y habilidades hasta facilitar el aprendizaje. También denominado enfoque hibrido,

segun Feixas (2010) o disonante (Postareff, 2015).

Tras la formacion, los resultados de nuestra investigacion muestran que la docencia puede concebirse
bajo tres modalidades: en primer lugar, como una actividad o disciplina profesional tendiente a lograr el aprendizaje
de los estudiantes, por lo que la enseflanza es entendida como un proceso de facilitacion de los aprendizajes,
en el que el docente es un guia y facilitador de los aprendizajes. El estudiante es el centro del aprendizaje,
el cual para aprender debe construir su propio conocimiento, a través de un proceso de reflexién e
indagacion. Esta vision se asemeja a la teorfa 3 de Ramsden (1993) enseriansa como organizacion de la actividad
del estudiante, en la que el aprendizaje es visto como un problema complejo y la ensefianza un proceso de
supervisién que incluye la articulacién de técnicas disefladas para asegurar que el estudiante aprenda.
Esta visién también se relaciona con el tercer nivel de Biggs y Moore (1993): facilitar e/ aprendizae y el
tercer nivel de Akerlind (2007), en su jerarquia de inclusividad: /os resultados de aprendizaje de los estudiantes,

en términos de mejorar el aprendigaje y desarrollo del estudiante.

Una segunda modalidad concibe la docencia como construccion y desarrollo de competencias, habilidades y
actitudes, para lo cual ensefiar implica desarrollar competencias y proveer conocimientos disciplinarios,

visién que se relaciona con la teotia 2 de Ramsden (1993) ensesianza entendida como hacer posible el aprendizgaje.

Una tercera modalidad la docencia es percibida como fransmision de conocimientos y experiencia, para lo cual
ensefar implica proveer conocimientos disciplinarios proporcionados por el docente, quien ademas debe

transmitir su propia experiencia a los estudiantes. En la teorfa de Prosser y Trigwell (1999) seria el
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Enfoque A: estrategia centrada en el profesor con la intencion de transmitir informacion a los estudiantes, o el segundo

nivel de Dall’ Alba(1991): enseriar como transmitir la informacion (del docente a los estudiantes).

Finalmente, una cuarta modalidad existirfa como una combinacién de concepciones: fransmision del
conocimiento, facilitar el aprendigaje y desarrollo de habilidades y competencias, en el que distintas maneras de ver la
docencia se integran de manera inclusiva, sin que por ello exista una incoherencia en su comprension.
Desde la perspectiva de la jerarquia de inclusividad de Akerlind (2003) se sugiere que distintas
comprensiones del desarrollo de la enseflanza pueden combinarse con los entendimientos académicos
de la ensefianza en si misma. La posibilidad de que la comprensiéon mas amplia de la ensefianza pueda
preceder a una comprensiéon mas amplia del crecimiento y el desarrollo como docente, como lo plantea
Akerlind (2007). Tras la formacién, estas concepciones y sus combinaciones se mantienen,
evidenciandose mas claramente en el estudio de casos, el que revela de manera importante, concepciones
hibridas: una combinacién de formas de entender la docencia que van desde la trasmision de

conocimiento a centrarse en el aprendizaje y desarrollar competencias.

Los resultados del estudio de casos también revelan la tendencia de un predominio hacia el enfoque
docente centrado en el estudiante, sin diferencias estadisticamente significativas con el enfoque de
transmision centrado en el profesor, tras la formacién. Aligual que con el estudio general, este resultado
es corroborado con las concepciones que los profesores tienen al inicio y tras la formacién, en la que la
docencia es vista bajo cuatro tipologias: como construccion y desarrollo de competencias, habilidades y actitudes;
como un proceso de formacion profesional tendiente a lograr el aprendizaje de los estudiantes; como tfransmision de
conocimientos disciplinarios y como una combinacion entre transmision del conocimiento, facilitar en el aprendizaje y
desarrollo de habilidades y competencia.. En estas combinaciones es posible observar distintas tipologias de
combinaciones cercanas; como el caso de desarrollo profesional y desarrollo de habilidades y actitudes y
otras mds lejanas; centrada en el aprendizaje y trasmisién de los conocimientos. En el caso de la docencia
concebida como desarrollo de competencias y formacién profesional, el docente es visto principalmente
como facilitador del aprendizaje. Para aquellos en que la enseflanza implica transmisién de
conocimientos, el docente debe proveer los conocimientos disciplinarios pertinentes. La metodologia de
ensefianza, por lo tanto, es concebida como una combinacién de estrategias metodolégicas: las clases
expositivas, actividades practicas como resolucién de problemas o casos, combinadas con las

metodologias activas, principalmente los trabajos en equipo.

Es importante destacar que aquellas concepciones que inicialmente tienden a centrarse e e/ estudiante y su
aprendizaje, y que ademas presentan un enfoque de ensefianza de cambio conceptual centrado en el
estudiante, se mantienen sin variacién, tras la formacion. Sin embargo, aquellas en que centran en el
desarrollo profesional, en la transmision de conocimiento, en el profesor y sus metodologias o hay una combinacion entre
¢llas, y que ademas cambian su enfoque docente, ya sea desde el centrado en el estudiante al enfoque

transmisivo o a la inversa, sufren algiin cambio menor, incorporando algunos matices diferentes, tras la
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formacién. Esto demostraria que las concepciones centradas en el aprendizaje, desde el inicio de la
formacién son mas estables en el tiempo o mas dificil de cambiar. Desde esta mirada, sera importante,
por lo tanto, que desde el disefio y organizacién de las préximas formaciones se focalice en aquellos
aspectos que permitan generar los cambios en aquellos docentes con un enfoque transmisor, desde el

inicio de la formacién.

Desde lo expresado en las entrevistas y lo constatado en las observaciones de aula, es posible corroborar
la existencia de diferentes modalidades de ensefianza, tanto para aquellos que se centran en el aprendizaje
como aquellos que se centran en la transmision del conocimiento. De acuerdo a lo planteado por
diferentes autores, la comprension del fenémeno de docencia presenta diferentes variaciones, a lo largo
de un continuo, que estarfa mediatizada por diferentes elementos que confluyen en la manera de actuar
de un docente. Mas alld de considerar los aspectos cuantitativos de las concepciones o enfoques docentes,
es importante considerar la variabilidad cualitativa que sobre las formas de entender la docencia
universitaria presentan los profesores, muchas de las cuales no son contradictorias o incoherentes o

excluyentes, mis bien se entienden desde una mirada inclusiva (Akerlind,2007).

Segtn lo expresado en las entrevistas, este enfoque ecléctico se traduce en practicas pedagodgicas que
varfan segin el contexto de ensefianza: cantidad de estudiantes, nivel de los estudiantes, nivel de
profundizacién de los contenidos, complejidad de los temas, experiencia pedagdgica del docente y la
predisposicion del docente frente a la innovacién docente. En este sentido, es posible corroborar lo
planteado por Trigwel y Prosser, respecto de que la docencia aborda distintas modalidades, siendo, por

lo tanto, la ensefianza relacional y contextualizada (Trigwel y Prosser, 1999).

Los resultados obtenidos permitiran mejorar la calidad de la formacién docente y por consiguiente la
calidad de los aprendizajes de los estudiantes. Si se considera que los enfoques de enseflanza estin
influidos por las creencias subyacentes del profesor, las medidas de aseguramiento de la calidad deben
tener presente las concepciones en lugar de concentrarse exclusivamente en los enfoques. Los cambios
reales en la calidad de la ensefianza sélo pueden ser provocados por los cambios en las creencias sobre

la ensefianza (Kember, 1999)
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En relacién al objetivo 3 (vinculado al objetivo general 2):

Describir los cambios en las competencias y prdctica docente del profesorado, tras la aplicacion de los aprendizajes

adquiridos en la formacion.

El programa de formacién ofrece interesantes oportunidades de desarrollo académico para el
profesorado de las facultades de ingenieria, vinculados principalmente a dos dominios: uno de caracter
instrumental o practico, que incluirfa las competencias docentes de planificacion, evaluacion, gestion del
aprendizaje, evaluacion, innovacion docente, trabajo en equipo y comunicacion interpersonal y otro de cardcter mas
reflexivo o cultural, que incluirfa /a filosofia docente, la actitnd o disposicion al cambio y la toma de conciencia sobre

su propio desarrollo docente.

Las oportunidades de desarrollo académico de caracter instrumental o practico consideran un importante
desarrollo en las competencias, segin el diccionario de competencias docentes para las carreras de

Ingenierfa, incluyen:

- Un desarrollo progresivo de habilidades para la planificacién, formulada a partir de los
resultados de aprendizaje y ajustada a en cuanto a su estructura, diseflo y las caracteristicas a la
situacién de aprendizaje (caracteristicas de los estudiantes, nimero de horas, contenidos, et.).
En general, los docentes valoran el uso de la planificacién en términos practicos y pedagégicos,
les permite tener claridad de lo que deben hacer, coordinar los recursos y el tiempo disponible,
especialmente cuando planifican clase a clase y, sobre todo, que deben apuntar al logro de los
resultados de aprendizaje. Segin las observaciones de clases este aprendizaje pudo evidenciarse,
en general, los docentes presentan en su planificacién una coherencia entre los resultados de
aprendizaje propuestos, las experiencias de aprendizaje realizadas, el tiempo y los recursos para
el aprendizaje. Utilizan diferentes formatos para planificar que va desde una calendarizacién
tematica con los instrumentos de evaluacién hasta una planificacién didactica en la que se detalla
las competencias a desarrollar y los resultados de aprendizaje. Para cada resultado de aprendizaje,
se describen las estrategias metodoldgicas, los recursos, el tiempo y los instrumentos de

evaluacion.

- El sentido de la evaluacién con caricter formativo y el disefio de instrumentos de evaluacién,
considerando su diversidad y objetivos de la evaluacion, son los cambios mas importantes, tras
la formacién. Se destaca, de manera importante el disefio de rubricas y el uso de la
retroalimentacién de los aprendizajes de manera permanente. Las observaciones de clases
corroboran estos aprendizajes. Los docentes que aplican trabajos en equipo, evaldan a través de
informes escritos y la exposicién oral del trabajo, para ello ocupan pautas y ribricas de
evaluacion. Los docentes que combinan estrategias expositivas con resolucion de ejercicios o

colaborativos, mantienen las pruebas individuales tedricas cortas, las pruebas individuales de
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resolucion de ejercicios y las pautas de evaluacion de la exposicion oral. En este sentido,
mantener esta diversidad y profundizar en aquellos que son de interés para sus asignaturas, como
entender el valor de la evaluacién y el sentido que tiene para el aprendizaje de los estudiantes y

para ellos como docentes, ha sido un cambio importante que los docentes destacan.

Por otro lado, desde el punto de vista de la Gestioén de aprendizaje, el uso de la tecnologia ha
permitido una mejor gestién del aprendizaje, contribuyendo a motivar mas a los estudiantes.
Asimismo, la incorporacién de experiencia de trabajo en equipo entre los estudiantes, bajo
distintas modalidades como estudio de caso, resolucién de problemas, trabajos en laboratorio,
y proyectos y que los docentes aplican como unica metodologia de ensefianza o en combinacién
con estrategias expositivas o demostrativas, ha sido un elemento significativo para los docentes.
A través de las observaciones de aula, pudo evidenciarse n el aumento en el uso de la
metodologia de trabajo en equipo por parte de los docentes, después de un afio de la formacién
(t4). Al utilizar métodos de enseflanza mas centrados en el estudiante y en su aprendizaje, los
docentes son mas conscientes de los beneficios que aportan a la mejora de su desempefio como
docente y a la calidad de los aprendizajes de los estudiantes. Estos resultados corroboran otros
obtenidos en estudios de la misma linea (Gibbs & Coffey, 2004; Akerlind, 2007; Postareff et al.,
2007, 2008). A través de las observaciones de aula, pudo evidenciarse n el aumento en el uso
de la metodologia de trabajo en equipo por parte de los docentes, después de un afio de la

formacidn.

En cuanto la competencia de Comunicacién interpersonal, en general, los docentes presentan
habilidades para comunicarse adecuadamente con sus estudiantes, se muestran mas cercanos,
afables, generando un clima de confianza y de respeto con los estudiantes Algunos de ellos, a
través del humor, logran motivar el interés de los estudiantes, en especial cuando los contenidos
son complejos; otros, a través del dinamismo, espontaneidad y entusiasmo que muestran al
ensefiar. Muchos de los docentes hacen uso de ejemplos de la vida cotidiana y de la contingencia
nacional para clarificar los conceptos que enseflan, compartiendo en algunas ocasiones

situaciones vividas por los propios docentes o situaciones que han vivido los estudiantes.

En relacién a la competencia de Innovacién docente, los docentes ocupan la plataforma de la
universidad (educa) para enviar y recibir trabajos y utilizan el power point como recurso
tecnologico de apoyo para su ensefianza, un menor grupo de docentes utilizan la zablet y el video

como parte de los recursos de aprendizaje.

Como parte del caracter cultural o reflexiva, el programa de formacién ha implicado en primer lugar, un

cambio en la filosofia docente, que ha significado un cambio de “switeh” (T3E-D8) o una visidn distinta de la

pedagogia” (T3E-D806), y queda reflejado en una “una manera distinta de hacer las cosas” (T3E-D75). En este

sentido, tras la formacién los docentes declaran tener una visién de la docencia mas centrada en el
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aprendizaje, en la que el rol de docente es un estimulador, un guia y facilitador del aprendizaje y el
estudiante un participante activo en su propio proceso. Este cambio profundo les ha permitido enfrentar
de mejor manera los actuales desafios profesionales de los ingenieros, sobre la base del modelo CDIO
(Concebir, Disestar, Implementar y Operar). Las experiencias de aprendizajes observadas tras la formacion
corroboran la existencia a nivel individual de estrategias de enseflanza més centradas en el estudiante, en
algunos casos, se aprecia una combinacion de metodologias tradicionales, como la exposicién inicial de
los contenidos de la clase con estrategias mas participativas, en donde el estudiante asume un mayor
protagonismo, interactuando con el docente y/o con sus compafieros. Es importante destacar que
algunos profesores, ya venian haciendo innovaciones docentes, por lo que la formacién, no significé un
gran cambio, por lo que han mostrado menos resistencia al cambio y, por el contrario, estos mismos
docentes refuerzan la importancia de motivar a los demas profesores para sumarse a los que ellos
denominan: “e/ cambio va”. En esta misma linea, para algunos profesores el gran impacto se relaciona con
el hecho de vincular la disciplina con la pedagogia universitaria. Este hecho cobra relevancia en la medida
que los docentes declaran que si bien, son expertos en su disciplina no han sido preparados para ensefiar

en la universidad.

Respecto de /a actitnd o disposicion al cambio, tanto docentes como estudiantes se muestran dispuestos a
asumir su propia responsabilidad en el proceso que los involucra. Los resultados del focus group
corroboran y complementan estos resultados: los docentes por su lado, reconocen que los estudiantes
ya no son un numero en la sala de clases y que les preocupa también sus aspectos personales, y desde la
perspectiva de los estudiantes, destacan la labor del profesorado, comprenden su importancia y las
dificultades que conlleva la docencia universitaria. La predisposicion a nivel general de profesores es
positiva, asumiendo que adn existen aspectos que deben mejorar, reconocen que sus iniciativas e
innovaciones en la docencia, a través de la aplicacién de lo aprendido en el programa de formacion, les

ha dado en general resultados positivos con los estudiantes.

Respecto de la toma de conciencia sobre su propio desarrollo docente, aun cuando se perciben pocas instancias de
trabajo en equipo entre docentes, mas alld de la coordinacién de los laboratorios de Fisica, se reconoce
su importancia e intentos de mejora, manifestando que hay mayor interaccién entre docentes del mismo
departamento y que conocer cémo trabajan docentes de otros departamentos ha contribuido a mejorar
la calidad de su desempefio docente. En este sentido, los docentes se muestran mas abiertos al cambio,
con mayor flexibilidad para conformar equipos de trabajo con otros académicos de su mismo
departamento o facultad; son capaces de establecer una comunicaciéon interpersonal més afable y
empdtica con sus estudiantes y se ven a si mismos mas dispuestos a asumir tiesgos, muchos de ellos “se
atreven a cambiar” e innovar en la practica docente. Finalmente, los docentes reconocen tener una mayor
conciencia y claridad de que para mejorar sustancialmente la calidad de la docencia y por ende en los

resultados de aprendizaje de los estudiantes, los cambios deben venir de todos los involucrados, no sélo
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del profesor. Patticipar en un curso de desarrollo pedagogico les brinda a los profesores de ingenieria
tanto desafios como oportunidades para desarrollar su experiencia en la enseflanza, ya que estan
involucrados en un proceso continuo de ir mas alla de las fronteras de su propia disciplina y campo

pedagégico (Postareff & Nevgi, 2015).

En relacion al objetivo 4 (vinculado al objetivo general 2):

Evaluar la transferencia de la formacion docente en forma directa e indirecta, mediante los factores que facilitan

0 limitan la transferencia de los aprendizajes

En relacién con los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes en la practica
pedagbgica, es importante destacar que no existen barreras para la transferencia. Este resultado es
particularmente importante y se relaciona con los resultados de las entrevistas y focus group. Tanto los
docentes, como autoridades y estudiantes, manifiestan que existe intencioén del propio profesor para
cambiar sus enfoques docentes, el que debe seguir motivado para concretarlos y aplicarlos en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Los docentes consideran que los cambios se estin produciendo en distintos

niveles, por lo que ellos deben sumarse al cambio, reconociendo que “/ zinico estable es el cambio”(D1).

El Diserio de la formacidn y aprendizaje realizado es un factor facilitador fuerte de transferencia, lo que implica
que los docentes perciben que el programa ha sido bien disefiado, permitiendo al docente aplicar lo
aprendido, ademas tienen una alta autopercepcion de la eficacia para transferir lo aprendido. Este
resultado también es corroborado a través de las entrevistas y focus group, en la que queda de manifiesto
que los docentes valoran positivamente la iniciativa de la formacién. Aun, cuando existen aspectos que
pueden mejorarse como es la duracion de los cursos y su enfoque mas bien general y no necesariamente
vinculado en forma directa a sus propios cursos, los docentes manifiestan satisfaccién con la formacién.
Esto también quedar reflejado en los aprendizajes obtenidos por los docentes, las competencias
alcanzadas y su aplicacién en el aula. Durante y tras la formacion, los docentes fueron mostrando

evidencias de la transferencia de dichos aprendizajes.

La Organizacion personal del trabajo, constituye un riesgo para la transferencia de los aprendizajes. Esto
implica que existen dificultades para que los docentes dediquen tiempo y prioricen la transferencia de los
aprendizajes. Usualmente las tareas académicas y administrativas que conlleva el trabajo académico son
multiples y urgentes, por lo que sera importante que a nivel organizativo y administrativo las distintas
facultades equilibren la carga académica de los docentes. Este aspecto es evidenciado con fuerza en el
focus, siendo percibida la falta de tiempo y exceso de trabajo del profesor como un factor negativo.
Asimismo, se percibe una mayor exigencia y trabajo para el docente que se dispone a hacer cambios

metodologicos e innovacion docente, por lo que se manifiesta una deseabilidad que pueda disminuirse
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la carga de trabajo para el docente, incluyendo el reconocimiento de aquellos profesores que asumen este

compromiso.

Apoyo responsable docente, Recursos del entorno, Retroalimentacion del estudiante, Reconocimiento institucional y Cultura
docente del equipo de trabajo, son factores facilitadores débiles de la transferencia. Esto implica que para que
los docentes transfieran adecuadamente su aprendizaje al aula, estos factores del entorno han de
expresarse de una manera sistematica y con mayor énfasis para lograr los resultados esperados. Por un
lado, se requerirfa del interés, incentivo y apoyo del coordinador docente para aplicar lo aprendido en la
formacién y que junto a su equipo docente pueda compartir las experiencias de implementacion; y que
ademas pueda contar con los recursos necesarios, tanto humanos como de infraestructura y técnicos que
permita implementar los cambios en su practica docente. Desde el punto de vista de los estudiantes sera
importante considerar sus opiniones frente a los cambios docentes y tomarlas en cuenta para la mejora

de las innovaciones implementadas.

Finalmente, serd muy importante el reconocimiento de la institucién, frente a los cambios
implementados. Estos factores débiles de trasferencia se pueden corroboran directamente con los
resultados de la entrevista y el focus group, los docentes aun teniendo el propésito y la intencién de
transferir en el aula lo que han aprendido en la formacién, para concretar este propésito necesitan de
espacios académicos que lo permitan. Se hace énfasis el poder contar, ademads del reconocimiento de la
institucién, con una disminucién de la carga académica, un incentivo o felicitaciones, la posibilidad de
capacitaciones internas o externas a la universidad y especial el acompafiamiento docente, que permita ir
aumentando la eficacia y efectividad del desarrollo de las competencias docentes y su transferencia a la

practica docente.
En relacién al objetivo 5 (vinculado al objetivo general 2):

Analizar la influencia de los factores que facilitan o limitan la transferencia de los aprendizajes en los enfoques

docentes antes y tras la formacion.

Respecto de la influencia de los factores de transferencia en los enfoques docentes, antes y después de
la formacioén, el factor més importante para los docentes que centran su enseflanza en la transmisioén de
la informacioén, antes de la formacion, es la organizacion personal del trabajo, es decir, para estos docentes, la
organizacion de su tiempo y recursos para aplicar en el aula el aprendizaje, tras la formacion, juega un
papel muy importante. En menor medida, contribuyen los factores Reconocimiento institucional y
Predisposicion al cambio. Para este grupo de docentes es importante que la institucion reconozca y valores
sus esfuerzos de transferir a la practica docente los aprendizajes obtenidos en la formacién. Asimismo,
sera necesario que desde la formacion se generen las instancias mas oportunas para favorecer el cambio

paulatino de las concepciones y metodologfas de ensefianza - aprendizaje, ya que este grupo de docentes
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estda menos dispuesto a cambiar. Este resultado es posible evidenciarlo en los estudios de caso, aquellos
docentes que antes de la formacién tienen un enfoque centrado en la transmision de la informacion,
algunos de ellos cambian, tras la formacion, al enfoque centrado en el estudiantes, otros se mantienen,
sin embargo, en la mayorfa de los casos, tienen concepciones combinadas acerca de la docencia, en la
que se incluyen concepciones centradas en el desarrollo profesional con un enfoque transmisivo o
centrada en el profesor combinada con la interaccién con los estudiantes, demostrando que las
concepciones siguen diferentes direcciones, pudiendo ser afectadas por la disposicién del docente al
cambio. Esta variabilidad también fue corroborada en las observaciones de aula, en la que el docente

aborda la enseflanza a través de diferentes estrategias metodologicas.

Al inicio de la formacion, el factor mas importante para los docentes que abordan su ensefianza en el
cambio conceptual centrado en el estudiante es la Retroalimentacion del estudiante, es decir, que, para este
grupo de docentes, el tomar en consideracién los comentarios y evaluaciones de los estudiantes sobre
los cambios e innovaciones en su prictica docente, tendran un impacto positivo en su docencia.
Finalmente, el factor mas importante para este grupo de docentes, después de la formacion es el factor
Diserio de la formacion y aprendizaje realizado, 1o que significa que los docentes que tienden a percibir el disefio
de la formacién de manera positiva, muestran un alto nivel de auto-eficacia y autopercepcién de sus
aprendizajes para transferir lo aprendido. Del mismo modo, aunque en menor grado la Predisposicion al
cambio tiene un impacto en su manera de ensefar. Este resultado es particularmente importante para las
propuestas de mejoras en el diseflo del programa de formacién docente, considerando el especial interés

en fomentar pricticas metodolégicas mas centradas en el estudiante y en su aprendizaje.

Para comprender el fenémeno del aprendizaje, de la ensefanza y transferencia en todas sus vertientes,
este estudio se ha realizado utilizando instrumentos de naturaleza complementaria, favoreciendo la
obtencién de evidencia empirica sobre los efectos del programa de formacion de las facultades de
ingenierfa. Es importante destacar que la investigacién ha puesto énfasis en un disefio longitudinal,
permitiendo la triangulacién de la informacién que diera respuesta a los objetivos planteados. De los
resultados del estudio general, se desprenden concepciones, enfoques y aprendizajes que luego se
transfieren al aula de manera muy diversa, el seguimiento de los casos ha permitido profundizar en
aquellos aspectos de mayor interés para el estudio. En consecuencia, se espera que este estudio siga
estimulando el desarrollo de la linea de investigacion ya iniciada acerca de la evaluacién de los
aprendizajes obtenidos por los docentes en la formacion, tanto inicial como continua y su transferencia

al aula.

9.2. Limitaciones del estudio

Las limitaciones del estudio, se relacionan en primera instancia con la muestra utilizada, siendo menor

de aquella considerada al inicio del estudio, debido a que no todos los docentes contestan los
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instrumentos en el momento planificado, el total de los docentes disminuye, tras la formacién. Ademds,
el formato de los instrumentos incluyé cuestionarios que debfan ser respondidos en forma directa, lo
que puede haber influido para que los docentes no respondieran en el momento que se les solicité o
contesten lo que opinan es politicamente correcto. Este dltimo aspecto se corrige con la triangulacion

de instrumentos y momentos.

Desde el punto de vista de la modalidad de asistencia al programa de formacion, la asistencia voluntaria
port parte de los docentes a los diferentes cursos de capacitacion ha facilitado llevar a cabo un seguimiento
mas directo de cada docente, en el estudio de sus competencias docentes. Sin embargo, al no ser la
participaciéon obligatoria, la muestra recogida no incluye toda la poblacién docente de la Facultad. A
pesar de ello, el estudio meticuloso y exhaustivo de los casos aporta informacién contrastada y suficiente
para hacer una interpretacién general del impacto que ha tenido el programa de formacién en las

facultades de Ingenierfa de la Universidad Catdlica del Norte.

De acuerdo a lo anterior, es importante mencionar que muchos de los cambios experimentados por los
docentes, no se deban necesariamente a los efectos del programa de formacién, aun cuando se ha
intentado evaluar de manera rigurosa el proceso de aprendizaje y transferencia a su practica docente,
también es probable que los docentes, producto de sus propios avances y mejoramiento personal y
profesional, hayan experimentado cambios en su desarrollo docente, dificiles de medir en el tiempo. Por
ello, sera necesario seguir avanzando en la recopilacién de més evidencia acerca del impacto que tendria
a largo plazo en los docentes, en el equipo de trabajo de los departamentos, en las facultades y en la
universidad en su conjunto, tal y como sostiene Stes(2015)en el sentido que es necesario someter
continuamente el trabajo académico a analisis empirico, priorizando las condiciones que favorecen el

impacto, la triangulacién de datos, el impacto a largo plazo y el impacto institucional.

9.3. Propuestas a futuro

Las conclusiones arrojadas por la investigacion permiten sugerir tomar en consideraciéon una serie de
medidas que pueden ser de interés a las unidades de formacién en general y a UIDIN en particular para

el disefio e implementacién de futuros programas de formacién:

e Lamodalidad de los cursos de capacitacioén ofrecidas al profesorado puede incluir diversidad de
formatos, procurando la sistematizacion de los procesos y el compromiso de los docentes en su
asistencia y participacion, pero debe ir siempre acompafiado de un trabajo reflexivo del propio
docente acerca de las tensiones y cambios que va experimentando el docente a lo largo de su
trayectoria. Esto puede plasmarse en el registro de diarios de reflexién de la propia practica

docente. Los programas de formacion requieren un enfoque mucho mas sostenido y sistematico,
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construido sobre los profesores que examinan y reflexionan criticamente sobre sus propias
practicas y los resultados de esas practicas (Trigwell y Prosser, 1996b, Kember (1997).
Contemplar instancias formativas en la que los docentes compartan las preocupaciones,
problemas u obstaculos que ha experimentado al implementar los aprendizajes obtenidos en su
practica docente, con el objetivo de generar un didlogo constructivo interdisciplinario sobre
estos temas, la formulacion de propuestas de solucién en conjunto, su aplicacion a la practica
docente y la puesta en comun de los resultados de dichas reformulaciones. En otras palabras, se
propone un disefio de formacién mas holistico, que contemple no sélo el desarrollo de
habilidades instrumentales o técnicas acerca del saber pedagdgico, como recurso importante
para el ejercicio docente, sino, ademas se incorpore una dimensién mds personal y profunda
sobre los cambios que todo docente, puede experimentar en su trayectoria académica, esto
implica necesariamente el propio desarrollo y crecimiento académico.

La incorporaciéon del uso de las tecnologias con intencionalidad pedagbgica es un aspecto
importante de tomar en cuenta, la tecnologia por si sola no es provocadora de aprendizajes
significativos o profundos en los estudiantes. Por el contrario, las nuevas tecnologias se utilizan
para aumentar la eficiencia en los docentes que abordan a ensefianza de manera tradicional
(Carpenter & Tait, 2001). Por ello, sera necesario abordar este tema con la perspectiva de lograr
un aprendizaje y una transferencia que permita la mejora de la calidad de la docencia y no
provocar el efecto contrario.

En la misma linea, se pretende incentivar el desarrollo de la denominada Scholarship of teaching and
learning (Boyer,1990), una forma de desarrollo académico que promueve la reflexién de los
docentes universitarios sobre su prictica docente a través de una evaluacién sistematica y
publicamente contrastada del resultado de sus intervenciones pedagogicas. De esta manera se
pretende generar un avance en el conocimiento sobre cémo lograr un aprendizaje de calidad

(Ginns, et al., 2008; Gonzalez, 2010; Healey, 2000; Trigwell y Shale, 2004).
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