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RESUMEN

En esta investigacion, enmarcada en la linea de investigacion de practicas docentes, se
determind la influencia de la didactica sobre el proceso de aprendizaje desde la
perspectiva de los docentes y estudiantes del programa de desarrollo docente de la
Universidad Central de Chile en 2018. Es un estudio basico, con disefio no
experimental, transversal, descriptivo y correlacional que se realizd desde abril a
octubre de 2018 a una muestra de 13 docentes participantes del diplomado, y 209
estudiantes matriculados en los cursos por ellos dictados, a los cuales se les aplico la
encuesta CEQ y ATI, respectivamente, para identificar las caracteristicas de la
didactica utilizada por el profesorado en el logro del proceso de aprendizaje. Los
resultados identificaron caracteristicas de la didactica utilizada por los docentes en el
logro del proceso de aprendizaje. Desde la perspectiva de los estudiantes hubo un
retroceso en el indicador de evaluacion apropiada, especificamente en lo referente con
la evaluacion, la cual se orienté mas a la memorizacién que a la comprensién
(p=0,007). Desde la vision docente, se evidencié un leve avance hacia el enfoque
docente con estrategias centradas en el estudiante, especificamente en la ayuda para
desarrollar nuevas formas de pensar sobre los contenidos (p=0,04) y en el ofrecer mas
oportunidades para generar discusiones en torno a los contenidos para percatarse a
través de ello de la comprension de la materia (tons>teo). POr los escasos items
significativos no se asevero gue el diplomado favorecio la influencia de la didactica en

el proceso de aprendizaje.
Palabras claves: didactica, proceso de aprendizaje, desarrollo docente, practicas

docentes
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ABSTRACT

In this research, framed in the line of research on teaching practices, the influence of
didactics on the learning process was determined from the perspective of teachers and
students of the teacher development program of the Central University of Chile in 2018.
It is a Basic study, with a non-experimental, cross-sectional, descriptive and
correlational design that was carried out from April to October 2018 on a sample of 13
teachers participating in the diploma course, and 209 students enrolled in the courses
they taught, to which the CEQ and ATI survey, respectively, to identify the
characteristics of the didactics used by teachers in the achievement of the learning
process. The results identified characteristics of the didactics used by teachers in
achieving the learning process. From the students' perspective, there was a decline in
the appropriate assessment indicator, specifically in relation to assessment, which was
oriented more to memorization than to comprehension (p = 0,007). From the teaching
point of view, a slight advance towards the teaching approach with student-centered
strategies was evidenced, specifically in helping to develop new ways of thinking about
content (p = 0.04) and in offering more opportunities to generate discussions around
the contents to realize through it the understanding of the matter (tons> tieo). Due to the
few significant items, it was not asserted that the diploma favored the influence of

didactics in the learning process.

Keywords: didactics, learning process, teacher development, teaching practices



INTRODUCCION

La presente investigacion se concibio a partir de la inquietud por parte de
Universidad Central de Chile (UCEN) sobre el modelo o estilo referencial que soporta
la interaccion del docente en el acto pedagogico y sus pretensiones en cuanto la
construccién del conocimiento, en un curriculo con enfoque por competencias, a
propodsito de cursar el programa de perfeccionamiento docente realizado durante el
primer semestre de 2018, constituido por una fase tedrica y otra practica, consistente
en un proceso de seguimiento y retroalimentacion entre pares de su praxis. Se
estructuro en cinco capitulos, que inician con la definicidn del problema antes sefialado,
y su fundamentacion, avalada por investigaciones que establecen que el
perfeccionamiento docente debe tender a generan permutaciones en el enfoque con que
abordan el proceso de aprendizaje y por ende en la calidad del proceso ensefianza-
aprendizaje, y culmind con la declaracion de los objetivos generales y especificos del
estudio.

El capitulo 1l tratd el marco tedrico desarrollado en base a una exhaustiva
revisién bibliografica, exponiendo antecedentes internacionales y nacionales, las bases

teoricas cientificas y la conceptualizacion de elementos claves.

El capitulo 111 contempla el marco metodolégico profundizandose en la forma
bajo la cual se desarrolld la investigacion: se sefial6 la hipdtesis, basada en el supuesto
de que la didactica influye significativamente sobre el proceso de aprendizaje desde la

perspectiva de los docentes y estudiantes del programa de desarrollo docente, se
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definieron las variables: didactica (independiente) y proceso de aprendizaje
(dependiente), ambas medidas mediante una escala de tipo ordinal en base al grado de
percepcion de los involucrados referente a los indicadores designados para cada una de
ellas, el tipo y disefio de la investigacion, decretandolo como con un disefio no
experimental, trasversal, descriptivo y explicativo. Ademas, de indicar que fue llevada
a cabo durante el primer semestre del afio 2018, especificamente en los meses de abril
a octubre. Culming sefialando que para la medicion de las variables se recurrid
aplicacion, al inicio y al culmine del PDD, de los instrumentos Curse Experience
Questionnaire (CEQ) y Approaches to Teaching Inventory (ATI), ambos previamente
validados en Chile y analizados por el departamento de calidad educativa, cuyo
procesamiento, presentacion, andlisis e interpretacion de los datos se realizo a través
de un analisis descriptivo en Microsoft Excel 2016 y estadistico mediante software
IBM SPSS statistics version 25.

El capitulo de resultados, describio el trabajo de campo, el disefio de la
presentacion de resultados y los resultados obtenidos. Estos ultimos describieron las
percepciones de los estudiantes respecto a la aplicacion de la didactica ejercida en su
proceso de aprendizaje mostrando que en la dimension evaluacion apropiada, la
pregunta que hizo relacion a la sensacion de que el docente parece mas interesado en
evaluar lo memorizado a comprendido se evidencié un retroceso significativo (p=0,07)
y que, contrariamente a ello, al analizar la percepcion de los profesores sobre si la
didactica ejercida influyé en el proceso de aprendizaje, fue posible observar tendencias
positivas hacia un enfoque centrado en los estudiantes, bajo las dimensiones de cambio
conceptual y énfasis en las discusiones grupales, apreciandose un cambio significativo
en las preguntas tendientes a enfocar la ensefianza para desarrollar nuevas formas de
pensar sobre los contenidos (p=0,002) y entregar oportunidades para discutir como iba
cambiando la comprension del alumnado sobre los contenidos (p=0,025), pudiendo

apreciarse la existencia de una relacién entre ambas variables al analizar percepciones
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que resultaron significativas tanto en estudiantes como docentes. A partir de la
determinacion de estadisticos de tendencia central y dispersién para el analisis de datos
dentro de cada categoria y posterior aplicacion de la prueba de normalidad a través del
estadistico t de student para muestras relacionadas, se permitié establecer que el
proceso de aprendizaje que se desarrolla en el PDD, mediante el anélisis de los
resultados obtenidos, puesto que, los instrumentos fueron aplicados al inicio y al
culmine del DDES, en el apartado de comprobacion de hipotesis y conjunta discusion.

En el capitulo final se explicaron las concusiones, permitiendo sefialar que no
se pudo determinar en forma contundente que el DDES v. 2018 llevado a cabo provoco
una transferencia efectiva en la forma de abordar la praxis y por ende en la calidad del
proceso formativo de los estudiantes, producto de las contradicciones encontradas, lo
cual derivo a una reflexion sobre la importancia del disefio de un PDS y la fortaleza
que debe existir en aquellas areas como el proceso evaluativo, puesto que nuestros
resultados no coinciden plenamente con otros obtenidos en la literatura, lo que se puede
fundamentar en su naturaleza multicausal. De igual manera, mantener un proceso de
seguimiento y acompafiamiento docente llevado en forma paralela a la fase teorica, ya
que al comparalo con evaluaciones anteriores realizadas al DDES v.2017, permitid
concluir que ello tendio a favorecer el enfoque de ensefianza centrado en los estudiantes

y con ello la calidad de la ensefianza.



CAPITULO |

EL PROBLEMA

1.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La popularizacion de la educacion superior, el aumento de la oferta privada y
de las plataformas mundiales de educacion superior, asi como la distancia de los paises,
son algunos factores que condicionan el mercado de la educacion superior a nivel
mundial (Brunner y Uribe, 2007, p. 94) En este caso, se refiere a una reorganizacion
del sistema educativo promovido por la “modernizacion conservadora del pais en el

hemisferio norte de los afios ochenta” (Romero y Gomez, 2007, p. 15).

Es el caso de la realidad chilena, en donde la formacion inicial docente se
presenta dentro de la institucionalidad de la educacion superior, como un nivel que ha
sido afectado particularmente en términos de privatizacién, competitividad y
segmentacion, el crecimiento experimentado por la oferta de programas pedagdgicos
se fue originando en el pais en base a dos estrategias combinadas: requisitos minimos
de ingreso al estudiantado y facilidades de créditos para financiar sus carreras. Estas
practicas implicaron un aumento de especializaciones, titulaciones y matriculas,
especialmente en instituciones privadas, sin procesos de selectividad, con carreras no

acreditadas o con pocos afios de acreditacion.
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Tal es el “complejo resultado dado por la flexibilidad y capacidad de respuesta
de un mercado ante las oportunidades de un sector en crecimiento y sin otra regulacion
que las propias capacidades de auto-regulacion de las instituciones de educacion
superior” (Cox et al. 2010, p. 222).

En la segunda mitad del afio 2000, se conocen en Chile resultados de
aprendizajes a partir de evaluaciones nacionales e internacionales, donde se expone que
el sistema no logra alcanzar estandares competitivos. Desde esos afios hasta la
actualidad, el campo de deliberacion de politicas educacionales del pais ha revelado la
formacion inicial de los profesores como factor clave para dar impulso al mejoramiento
de la calidad de la educacion, donde el elemento esencial es la didactica que aplica el

docente.

De esta manera, existe acuerdo en diversos organismos que influencian la
agenda de politicas docentes para América Latina y El Caribe 2011, sobre la necesidad
de generar mejoras en cuanto a la preparacion del personal docente, formacion
disciplinaria y pedagodgica, necesidad de acreditacion y sistemas de evaluacion de

desemperio en base a estandares.

La relevancia puesta en los docentes y su incidencia en la didactica, se ha
extendido a las facultades de formacion, estableciéndose por parte del estado un mayor
control y regulacién, que se suma a la instalacion de vias que cambian el rol de la
formacion institucionalizada, al permitir formas alternativas de ingreso a la docencia
(Avalos, 2014, p. 14). En los Gltimos afios, las politicas educativas en la denominada
fase reformas de segunda generacion, se encaminan desde programas de apoyo e
incentivos, a programas especializados con consecuencias (Cox et al. 2010); entre los
primeros estuvo el programa FFID, Programa de Fortalecimiento de la Formacion
Docente, (para ser ejecutado en 5 afios), cuyo objetivo era contribuir recursos para

elevar la calidad de la docencia en los diversos niveles escolares, a través de becas a
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alumnos, y proyectos de fortalecimiento implementados en varias universidades,

otorgandoles a los actores, el protagonismo en el logro de la gestion.

Las politicas descritas enfatizan el apoyo, la regulacion, el incentivo y el
control, enmarcadas en los propdsitos de aseguramiento de calidad y de rendicion de
cuentas. Los lineamientos de estas politicas se sitan dentro del contexto de la
globalizacion y de la internacionalizacion, pero, particularmente en Chile, donde las
sefialadas transformaciones que han ido adoptando las politicas y los cambios de las
practicas educativas han generado tensiones en las instituciones, méas aun cuando se
empezaron a conocer los resultados de las primeras pruebas a egresados de pedagogia,
los cuales han dado informacion sobre la baja preparacion en conocimientos

disciplinarios.

Partiendo de esta realidad, el afio 2017 la UCEN llevo a cabo un estudio mixto
centrado en los docentes que cursaron el Diplomado en Docencia para la Educacién
Superior (DDES) v.2017, equivalente a un diploma anual, consistente en una fase
teodrica durante el primer semestre y un posterior seguimiento de la practica educativa
en el segundo. Este mostr6 una baja adhesion de los participantes al proceso completo.
La causa de ello, en base a conversaciones con los involucrados y sus propias
apreciaciones recogidas a través de encuestas cualitativas analizadas en el estudio, se

debid principalmente al escaso tiempo disponible (Hervias y Romo, 2018).

De acuerdo a lo planteado, el analisis de sugerencias recogidas, generd la
disposicion de la Vicerrectoria Académica (VRA) a realizar adecuaciones al programa.
Por ello, en la versién 2018 (v.2018) se incluy6, durante el desarrollo de la primera
fase, el segundo proceso (seguimiento de la praxis docente), consiguiendo con ello la
confeccidn de un diplomado con caracter teérico-practico y una mejor medicion de los

objetivos planteados.
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Por lo anterior, esta investigacion educativa, enmarcada dentro de la linea de
investigacion de practicas docentes, partio de la necesidad que tiene la UCEN de
conocer la influencia de la didactica sobre el proceso de aprendizaje desde la
perspectiva de las y los docentes y estudiantes involucrados en programa de desarrollo
docente de la Universidad Central de Chile, tomando como base el programa adecuado
en 2018. La informacién asi obtenida, también permitié conocer si los cambios
impuestos en el programa original (v. 2017) permitieron generar un mayor impacto en
el cambio de paradigma educativo y practica docente, a partir de la percepcion de los
estudiantes y los docentes participantes.

Entre las consecuencias que presenta la no aplicacion de los conocimientos
adquiridos por el personal docente en los programas de formacion en docencia,
denominado también como transferencia del proceso de perfeccionamiento, se
pudieron sefalar: (1) la mantencion en las tasas de aprobacion, ya que la aplicacion de
las mismas metodologias conlleva a resultados similares, (2) la mantencion e incluso
incremento en las tasas de desercion, puesto que segun se describe en numerosa
literatura, uno de los factores mas influyentes en el abandono académico fue el freno o
retraso en el avance curricular, (3) el estancamiento o el retroceso en las tasas de
titulacion oportuna provocados por dificultades en el progreso curricular (aunque la
flexibilidad curricular también juega un rol muy importante en este aspecto), (4) la alta
rotacion de profesores para la misma asignatura, debido a la necesidad por parte de las
instituciones de educacién superior de mejorar sus estandares de calidad, donde el
proceso de ensefianza, aprendizaje es trascendente y, (5) el indice de satisfaccion de los
estudiantes, delatado a través de instrumentos, como por ejemplo, encuestas docentes,

entre otros caracteres.

De ahi que la trasferencia exitosa de estos programas, son de gran importancia,
mas aln si se considera que los puntos sefialados previamente, juegan un rol medular

en los procesos de acreditacién institucional.
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Por lo anteriormente planteado, las consecuencias que se presentan si el docente
no ejerce y desempefia eficientemente su rol como agente de transformaciones dentro
de un proceso de caracter social, donde las innovaciones brindan la oportunidad de
orientar el acto pedagdgico para que contribuya a logros significativos en el
aprendizaje, saberes, comportamiento y cambio de conducta del educando, como
también a su crecimiento profesional para el ejercicio de sus funciones, el
enfrentamiento de los desafios y retos que se pudiesen presentar en los eventos de
transmision de saberes y haceres, son de relevancia para evaluacion de la calidad
educativa y generan una importancia sustancial a la investigaciones de tipo educativas

en la educacion superior.

Para Contreras (1994), la didactica “explica los procesos de ensefianza-
aprendizaje para proponer su realizacion consecuente con las finalidades educativas”
(p. 4), dos dimensiones relacionadas y consecuentes con el proposito educativo; que
pedagdgicamente permiten contextualizar la ensefianza-aprendizaje en la realidad,
vislumbrar problematicas y ofrecer soluciones oportunas, practicas, metodicas e
inmediatas. Es ahi, donde radica su importancia epistemologica, pues el docente tiene
que actuar apropiandose con compromiso ético de las bondades que la didactica ofrece
al logro educativo, partiendo claro esta, de que los educandos son individuos
biopsicosociales con necesidades relacionadas con su crecimiento y desarrollo que

deben ser satisfechas.

Lo referido, conduce a relacionar el objeto de investigacion, es decir, la
aplicacion de la didactica al quehacer pedagdgico. Donde el docente, debe involucrase
con diversos procesos didacticos para enfrentar de manera significativa y relevante su

desempefio en el aula de clase, y no conformarse con la cotidianidad del dia a dia.

Por otro lado, la didactica y las metodologias aplicadas en el aula, de acuerdo

el paradigma cogpnitivista, propuesta por Piaget son prerrequisitos de la accion ya que
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generan estimulos que predisponen a que los estudiantes diligencien su aprendizaje y,

son percibidas en todos sus detalles (Garcia, 1999).

Ya que el aprendizaje, desde el enfoque socio cultural de Vigotsky, es mirado
como un proceso activo en el que los educandos experimentan, cometen errores, buscan
soluciones; el enfoque de ensefianza centrado en los estudiantes es fundamental, puesto
que si bien, la informacion, vista como entrega de conocimientos, es importante, mas
lo es la forma en que se presenta y la funcion que juega la experiencia del alumno ya

que esto le permite el desarrollo de competencias (Severo, 2012).

Por ende, conforme lo sefialado Garcia (1999): “el aprendizaje como resultado,
es efecto del aprendizaje como proceso, no de la ensefianza que sélo puede impulsar y

facilitar los procesos de aprendizaje” (p. 88).

Esto significa, que la interrogante de la investigacion se vinculo con lo que
justamente se presume, el modelo o estilo referencial que soporta la interaccion del
profesional de la docencia en el acto pedagogico y sus pretensiones en cuanto la
construccién del conocimiento, 0 marco que permite generar nuevos estilos de aprender

y modificar conductas.

De este modo, la preocupacion de la autora sobre el docente en el hecho
pedagdgico, partié del contexto de la realidad observada, sin alejarse de ella, de lo que
acotese en el quehacer pedagdgico del docente, desde una perspectiva empirica, que se

pretende determinar.
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1.2 FORMULACION DEL PROBLEMA

1.2.1 Interrogante Principal

¢Cudl es la influencia de la didactica sobre el proceso de aprendizaje desde la
perspectiva de los docentes y estudiantes del programa de desarrollo docente de la
Universidad Central de Chile en 2018?

1.2.2 Interrogantes Secundarias

1.¢;Cuéles son las caracteristicas de la didactica utilizada por los docentes en el
logro del proceso de aprendizaje en la UCEN-Chile, desde la mirada de los docentes
en el 2018?

2.¢Cuales son las caracteristicas de la didactica utilizada por los docentes en el
logro del proceso de aprendizaje en la UCEN-Chile, desde la mirada de los estudiantes
en el 2018?

3.;.Como es el proceso de aprendizaje que se ejecuta en el programa de
desarrollo docente de la UCEN-Chile en el 2018?

1.3 JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

El campo de estudio de la presente investigacion se suscribié en el marco de la
politica educativa. La respuesta del estado frente a las relaciones de poder que se
manifiestan en la educacién, ya sea en el &mbito estatal o en el ambito de los grupos de
interés que intentan mantenerse o ejercer su influencia frente a los poderes publicos,
los cuales constituyen el objeto de la politica educativa (Puelles, 2006). Esta
investigacion abord6 las politicas docentes como parte de las politicas educativas,

generalmente, el estudio de las politicas docentes fue desarrollado en tres &mbitos que
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se interrelacionan entre si, la formacion inicial, la formacion y el desarrollo profesional
continuo y la carrera docente.

De esta manera, la Direccion de Calidad Educativa (DCE) dependiente de la
VRA de la UCEN, pretendi6 evaluar la pertinencia y efecto tanto en la calidad de
docencia que fue impartida por los docentes que cursaron esta nueva versién mejorada
del programa de perfeccionamiento inicial, asi como continuar con la entrega de
insumos al PDD, para mejorar futuras versiones, cumpliendo asi con el plan de mejora

continua de los programas de postgrado de esta casa de estudios.

La investigacion propuesta se realizd para evaluar el cambio de paradigma en
docentes que realizaron DDES, para comparar los resultados de los test aplicados al
inicio y fin de la fase teorica del diplomado, avances en términos de no centrar las
clases en la evaluacion formal suponiéndose la existencia de una apertura mayor de las

clases hacia una mirada mas integral.

Por otro lado, en Chile, la mayoria de los programas de perfeccionamiento
docente son de tipo tedrico bajo un modelo constructivista (Troncoso et al. 2017), e
impartidos en multiples modalidades: presencial, on-line o mixto, sin embargo, carecen
de una fase préactica donde se favorezca la mirada en la practica docente, ya sea por sus
pares como por docentes a cargo del proceso formativo, generando instancias de
retroalimentacion a la praxis mas alla de la teoria. Esta ventaja, por lo anterior, necesito
ser evaluada, de forma de difundir sus efectos propinando el dialogo sobre calidad de
la ensefianza en otros centros de educacion superior, conforme lo propone Hirmas y
Cortes (2014).

A nivel de medicion de calidad docente, conforme a lo requerido por el Estado,
este estudio atendié también a la necesidad de respuesta a la Comisién Nacional de
Acreditacion (CNA) respecto de la exigencia dada por esta institucion de medir el

impacto en los programas de perfeccionamiento docente que entrega esta casa de
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estudios (CNA-Chile, 2014), los cuales han tenido varias modalidades y versiones,
dado que se pensé que la trasferencia al aula, si bien esta influida por muchos factores
dependientes no solo del docente sino también del contexto y del estudiantado, es un
proceso paulatino y que requiere no solo de un programa, sino mas bien de un apoyo

permanente.

Su necesidad también se sustento en escases de investigaciones que evallen el
impacto de la transferencia, que los programas de formacion docente, tienen en el aula,
mirado desde los principales actores del proceso ensefianza aprendizaje. Por lo que,
este estudio igualmente fue justificado en el deseo de conocer la percepcion, entendida
como un proceso simple que no requiere de procesos mentales internos, de la
comunidad universitaria sobre la transferencia que los programas de formacidn docente
tienen en al aula, entendiendo por ésta la “aplicacion efectiva y continuada en el lugar
de trabajo de un conjunto de habilidades, conocimientos y concepciones aprendidas en
un contexto de desarrollo docente” (Feixas et al. 2015, p. 11), en la calidad de la
ensefianza, en la percepcion que tienen los estudiantes sobre la ensefianza y en los

resultados de aprendizaje.

A partir de esta investigacién se esperaba que realmente la comunidad
universitaria de la UCEN perciba un cambio en el paradigma de la ensefianza, asi como
en la praxis docente, que la fase de proceso de acompafiamiento inicial docente (PAID),
sea una ayuda significativa para la trasferencia de la experiencia formativa al aula y
que todo ello favorezca el proceso ensefianza- aprendizaje acorde al proyecto educativo

institucional y la calidad de la ensefianza en los centros de educacion superior.
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1.4. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1.4.1 Objetivo General

Determinar la influencia de la didactica sobre el proceso de aprendizaje desde
la perspectiva de los docentes y estudiantes del programa de desarrollo docente de la
Universidad Central de Chile en 2018.

1.4.2 Objetivos Especificos

1.1dentificar las caracteristicas de la didactica utilizada por los docentes en el
logro del proceso de aprendizaje en la UCEN-Chile desde la mirada de los docentes en
el 2018.

2.1dentificar las caracteristicas de la didactica utilizada por los docentes en el
logro del proceso de aprendizaje en la UCEN-Chile, desde la mirada de los estudiantes
en el 2018.

3.Establecer el proceso de aprendizaje que se ejecuta en el programa de
desarrollo docente de la UCEN-Chile en el 2018.
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CAPITULO 11

MARCO TEORICO

2.1 ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACION

Dentro de los antecedentes que se recopilaron para el desarrollo de esta

investigacion, se encuentran:

2.1.1 Antecedentes Internacionales

Clavijo y Balaguera (2020) presentaron un documento denominado: “La calidad
y la docencia universitaria: algunos criterios para su valoracion” En el cual, se realiz0
una reflexién sobre la valoracién de la calidad del ejercicio docente en la educacion
superior. El trabajo partio de la revision de articulos y documentos del contexto
colombiano, relacionados con el concepto de calidad aplicado a las universidades.
Luego, propusieron una interpretacion de la docencia de calidad a la luz de los nuevos
escenarios de actuacion profesional, donde el docente deja de ser un reproductor de
conocimiento para convertirse en un orientador de aprendizajes. En este sentido, se
pudo establecer que la labor docente estd integrada por tres dimensiones, a saber:
disciplinar, pedagdgica y humana, cada una compuesta por diferentes caracteristicas, a

través de las cuales se puede valorar la calidad del ejercicio del docente universitario,
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para finalmente establecer criterios tangibles para determinar, de manera objetiva, la
calidad del ejercicio docente, los cuales deberian ser incorporados en los modelos que
orientan los procesos de acreditacion de las instituciones de educacion superior.
Gonzalez y Trivifio (2018), realizaron la investigacion: “Las estrategias
didacticas en la practica docente universitaria”, la cual consideré6 como marco tedrico
el hecho de que la universidad, hoy en dia, pasa de ser un mero vehiculo para la
trasmision de saberes para convertirse en el motor del desarrollo y adquisicion de
competencias profesionales. El profesorado ante esto, y siguiendo la linea marcada por
el Espacio Europeo de Educacion Superior, tiene el deber de buscar nuevos métodos
que mejoren el proceso de ensefianza aprendizaje y lo dirijan hacia la adquisicion de
dichas competencias. Desde estas lineas fue posible el acercamiento, a través del relato
autobiografico, a las practicas reales del profesorado universitario con el objetivo de
conocer las estrategias didacticas mas utilizas, asi como, las ventajas e inconvenientes

que tienen dichas estrategias para ellas y ellos.

Llerena et al. (2018), en su investigacion: “Desarrollo profesional del docente:
impacto de acciones de formacién inicial en el profesorado novela de la universidad de
ciego de avila”, evaluaron el impacto ejercido en el desarrollo profesional principiante
del docente de la Universidad de Ciego de Avila para el programa de postgrado para
profesores en formacion laboral, lo que se materializ6 en un estudio de multiples casos,
desde una perspectiva mixta cuyo escenario fue la asignatura Fundamentos didacticos
de la nueva universidad. Como resultado se conocié que los docentes principiantes
estaban satisfechos con la preparacion inicial que reciben, aunque consideran que la
misma debe articularse mas con la practica docente en sus carreras, y con tareas propias
de la ciencia cientifica y la investigacion, con independencia de esto indicaron que han
ganado en autonomia en la preparacion de sus clases, aumentado su participacion en
eventos cientificos y promoviendo el deso de continuidad de estudios en maestrias y/o

doctorados.
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Hernandez e Infante. (2017) realizaron una investigacion denominada “La clase
en la educacion superior, forma organizativa esencial en el proceso de ensefianza-
aprendizaje”, la cual tuvo como objetivo analizar consideraciones sobre la clase en la
educacion superior, como forma organizativa esencial en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, a partir de las caracteristicas de sus diferentes tipos. En su elaboracion, se
emplearon métodos de investigacion del nivel tedrico que permitieron el procesamiento
de la informacion, la caracterizacion del objeto de investigacion, determinar sus
fundamentos teodricos y metodologicos. Sus resultados se basaron en recomendaciones
sefialando que: la clase constituye la forma fundamental para la organizacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje universitario”, puesto que en ella se manifiesta toda
su riqueza; donde confluyen los diferentes procesos que en este nivel se desarrollan, y
se contribuye a la formacién integral de los estudiantes, meta suprema del sistema
educativo. La catedra en la ensefianza superior puede tener caracter tedrico o practico,
de ahi sus caracteristicas peculiares, pero en sentido general se dirige a la adquisicion
de conocimientos, y al desarrollo de habilidades y valores. Como conclusion,
plantearon que la leccion en la educacion superior puede adoptar diferentes tipologias:
conferencia, clase préactica, seminario y la clase encuentro, fundamentalmente; cada
una tiene caracteristicas peculiares que permiten tratar conocimientos, desarrollar
habilidades y valores, con la participacion activa de los estudiantes, lo que favorece su

formacion integral, meta suprema en la educacion.

Lopez et al. (2017), en su investigacion “Didactica universitaria: una didactica
especifica comprometida con el aprendizaje en el aula universitaria” tuvieron como
objetivo explicar el sustento tedrico de la didactica universitaria. Para resolver este
planteamiento el trabajo parte de la descripcion de los cambios que ocurren en la
educacion superior y la connotacion de estos para la didactica en general. Luego se
describieron los diferentes niveles tedricos que aborda la didactica. En la realizacién

del estudio se utiliz6 como metodologia el analisis documental. Como resultado se
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consider0 a la didactica universitaria como una didactica especial que se circunscribe
a los procesos de ensefianza en el nivel superior de la educacion, pero que se sirve —
cuando es necesario — de la didactica general y de las didacticas especificas para
comprender su objeto de estudio. Como teoria la consideraron como un cuerpo tedrico
que estudia los problemas relativos a la ensefianza superior con miras a posibilitar el
aprendizaje de los estudiantes. Y como practica, una traduccion que crea el docente
universitario para comunicar el sentido de los conocimientos que estan expresados en
un lenguaje extrafio, con el fin de posibilitar el entendimiento y la comprension de
dichos conocimientos y su conclusion. Plantearon, ademés, una perspectiva de la
didactica universitaria, tomando como referencia las ciencias de la educacion y un area
del saber o ciencia referente. La base que la sustentd, la distingue como disciplina
cientifica radicada, fundamentalmente, en el tipo de problemas que ayuda a resolver.
La misma se ajusto a los cuatro criterios mas identificados como didacticas especificas.
En su proceso desarrollaron un cuerpo tedrico que estudio los problemas relacionados

a la ensefianza superior con miras a posibilitar el aprendizaje de los estudiantes.

Rivadeneira (2017), lleva a cabo el estudio denominado: “Competencias
didacticas-pedagogicas del docente, en la transformacion del estudiante universitario”.
Cuyo objetivo consistd en analizar los criterios y fundamentos de las competencias
didacticas - pedagogicas del docente, en la transformacion del estudiante universitario.
Su sustento se basé en los aportes tedricos de varos referentes, lo cual permitio analizar
la orientacion que se debe dar hacia los estudiantes para conseguir la transformacién
de la informacion con autonomia y responsabilidad. Fue un trabajo tedrico, en donde
la informacion se obtuvo mediante la revision documental, lo cual permitio presentar
finalmente las competencias conceptuales, procedimentales y actitudinales del docente,

en tres momentos edducativos: planificacién, supervision y valoracion.

Baque et al. (2016), en su trabajo reflejaron una perspectiva sobre el trabajo

docente, orientado al cambio de la accion educativa para responder a las necesidades
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individuales de los estudiantes y las necesidades de la sociedad. En éste analiz6 una
vision holistica de métodos y técnicas didacticas en el proceso ensefianza aprendizaje
de los estudiantes de la carrera de Ingenieria en Computacion y Redes de la Universidad
Estatal del Sur de Manabi, en base a una guia metodoldgica de procesos didacticos
holisticos. La metodologia empleada fue a través de instrumentos valorativos basados
en documentos referenciales que ayudaron a justificar esta problemaética, este estudio
gener0 resultados altamente positivos para los principales protagonistas de la
investigacion: docentes y alumnos. Se concluyd que los métodos y técnicas son
recursos didacticos indispensables que potencian el trabajo docente y les permite a los
catedraticos mejorar su practica pedagogica, al actuar como mediadores de
aprendizajes significativos a traves del uso de una metodologia constructivista; a los
estudiantes la oportunidad de innovar y construir sus propios aprendizajes, a fin de
afianzar los conocimientos practicos tedricos en base a la aplicacion de la propuesta

Guia Metodoldgica de Procesos Didacticos holisticos.

Coloma et al. (2008), al realizar un estudio descriptivo de los estilos de
aprendizaje de docentes universitario, presentaron los resultados de una investigacion
que tuvo como objetivo determinar los estilos de aprendizaje de una muestra de
docentes universitarios y establececieron posibles variables que influyen en la
predominancia de un estilo sobre otros. Para ello, emplearon el cuestionario CHAEA
de Honey- Alonso (disefiado en 1997), que propone 4 estilos: activo, reflexivo, tedrico
y pragmatico, logrando determinar que el estilo predominante en los docentes
universitarios fue el reflexivo y se comprob6 que las variables independientes
propuestas no afectan la predominancia de los estilos de aprendizaje. La utilizacion de
estos resultados sirvié para potenciar los diversos estilos de aprendizaje de los
docentes, ampliar su capacidad de aprender y de ensefiar, asi como saber orientar el

aprendizaje de sus estudiantes.
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Los antecedentes aportados por estas investigaciones, fundamentalmente de
tipo cualitativo y documental, contribuyeron a fortalecer la comprension de las
caracteristicas que debe tener la didactica ante el proceso de aprendizaje, de modo de
fortalecerlo a nivel de los agentes involucrados en el proceso, amparado en el programa
de perfeccionamiento para docentes universitarios, a modo de generar en cambios en

el paradigma docente.

2.1.2 Antecedentes Nacionales

Pezoa y Mercado (2020), en su investigacion “Innovacion metodologica y
enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios: el caso de la carrera de ingenieria
comercial en la Universidad Catolica del Norte, Chile”, cuyo objetivo fue analizar la
incidencia de la innovacion metodologica en los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes de la carrera de ingenieria comercial de la Universidad Catdlica del Norte,
Antofagasta, Chile, encontraron un incremento significativo en la adopcion de un
enfoque profundo de aprendizaje, y también en la sub-escala estrategia profunda entre
los estudiantes de la segunda cohorte, a partir de aplicacion de la encuesta R-SPQ-2
(Study Questionnaire Process) en estudiantes al termino de su proceso formativo. Este
efecto se debid a la implementacion de metodologias activas del afio 2016 y de un
proceso de reflexion y ajustes de la planificacion inicial. Concluyendo que
efectivamente la innovacion metodoldgica tiene incidencia en los estudiantes
generando un incremento del enfoque de aprendizaje profundo, y mas especificamente,
en el aprendizaje profundo estratégico. Fue asi como los resultados demostraron que la
innovacion metodoldgica puede incidir positivamente en un mayor desarrollo del
enfoque de aprendizaje profundo.

Gonzélez et al. (2018) al analizar la satisfaccion académica y practicas
pedagdgicas percibidas por estudiantes de salud de Chile, estudiaron la relacion entre

las préacticas pedagdgicas percibidas por estudiantes de programas de grado en salud de
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una universidad de Chile y su grado satisfaccion académica a traves de un estudio
cuantitativo, no experimental y transversal, para lo cual se aplicaron tres encuestas:
cuestionario de satisfaccion académica y el cuestionario de précticas pedagdgicas
percibidas por los estudiantes y un cuestionario sociodemgrafico, las cuales fueron
aplicadas a 649 estudiantes de la salud de una universidad chilena, quienes
respondieron el previo consentimiento informado. Como resultados obtuvieron que los
alumnos percibieron que sus docentes recurrian a practicas pedagdgicas mas
tradicionales, planificadas y menos centradas en el estudiante (docencia expositiva
(82,91%), planificada (81,77%) y ajustada a sus necesidades (80,79%), y menos a una
docencia centrada en el estudiante (72,31%) y a una evaluacion tradicional (73,99%).
Asimismo, la satisfaccion académica resulté ser moderada (69,46%). Ademas, las
practicas pedagogicas percibidas, junto con el nivel cursado, la titulacion, el sexo y la
edad del alumno, lograron predecir un 37,19% de la satisfaccion académica,
concluyendo que la satisfaccion académica varia segun la titulacion y los niveles
formativos cursados por el alumno, fue asocia a su sexo y fue favorecido por practicas

pedagdgicas constructivistas.

Villalobos y Melo (2019), en su trabajo: “Narrativas docentes como recurso
para la comprension de la transferencia didactica del profesor universitario” buscod
analizar diversas narrativas que caracterizan el proceso docente del profesor
universitario, dentro de la perspectiva tedrica de la transposicion didactica. La
investigacion, de tipo exploratoria, contempld la aplicacion de la historia de vida, como
herramienta de metodologia cualitativa para la generaciéon de datos, a una muestra
docente de tres universidades regionales de Chile. Esto se hizo en tres areas de
formacion profesional: ciencias experimentales, ciencias sociales y ciencias de la salud.
Los resultados, si bien revelaron una comprension diferenciada de la utilizacion de
elementos didacticos en la ensefianza, segun el area disciplinaria, indican que los

docentes carecen de una justificacién tedrica sobre su potencial utilidad en la docencia.
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Ademas se encont6é que las narrativas de los docentes universitarios no pedagogos
muestran diferentes experiencias didacticas, que reflejan formas de acercamiento al
saber disciplinario y una gradualidad en su comprensién desarrollada previamente en
su formacion disciplinaria y/o de investigador. En esta perspectiva, se pudo afirmar que
el docente no pedagogo, especialista de un area disciplinaria, no posee mecanismos
didacticos especializados para desarrollar su tematica frente a sus estudiantes, a pesar
que mencionan diferentes herramientas y procedimientos pedag0gicos que son
habitualmente utilizados en sus clases. Basado en los resultados del estudio, se
concluyé que existe una reproduccion cultural del saber profesional durante el

desarrollo del quehacer didactico.

Hervias y Romo (2018), en su investigacion: “Evaluacion de la transferencia al
aula de un programa de desarrollo docente: enfoque didactico centrado en el profesor
versus centrado en el estudiante”, buscaron analizar como se manifestaba la
transferencia al aula de 42 docentes universitarios participantes de un programa de
desarrollo docente su percepcion. Se empled un método mixto y un disefio cuasi
experimental con mediciones pre y post de las etapas 1 (diplomado presencial) y 2
(seguimiento y visitas entre pares). En esta segunda etapa se incorpord, como mirada
cualitativa, grupos de discusién entre los docentes que participaron de estas sesiones
de observacion entre pares, una vez al mes (5 en total). La segunda etapa de
seguimiento y visitas entre pares, incluyo reuniones tipo grupos de discusion una vez
al mes. Las visitas y la devolucion de lo observado, fueron trabajadas, en acuerdo con
los/as docentes, sobre la base de una planificacion de estas instancias Al finalizar la
segunda etapa, junto al ATI, se analizaron las precepciones de los/as docentes vertidas
en los grupos de discusion, mediante matrices de categorias y codificaciones y analisis
de frecuencias y anidaciones de sub categorias. Estas percepciones se centraron en el
disefio de las etapas y en el cambio generado por el diplomado y las visitas entre pares.

Los resultados de esta primera evaluacion de ambas etapas, sefialaron dificultades de
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participacion en la segunda; pero, los y las docentes que participaron en ambas
instancias, percibieron avances interesantes en las formas de concebir el proceso de
ensefianza y aprendizaje en un enfoque por competencias y en un marco andragdgico
complejo, asi como algunas formas de transferencia al aula de lo aprendido en el
programa de desarrollo docente. Al triangular los resultados cuantitativos y
cualitativos, fue posible apreciar, en los datos de la aplicacion 1y 2 de la ATI, que gran
parte de los/as docentes continuaron aplicando estrategias evaluativas centradas en el
profesor. Y pese a que parecieron existir avances en la consideracion del estudiante en
forma mas integral, el enfoque de las clases permanecié con un mayor énfasis en el/a
docente y el contenido. La aplicacion de las competencias docentes desarrolladas en
las clases del diplomado no parece ocurrir con claridad. Desde la perspectiva
cualitativa, los/as docentes que participaron en los grupos de discusion, plantearon
criticas hacia algunos modulos, que no siempre se percibieron coherentes con la
didactica activa, la evaluacion auténtica, la mirada andragogica y critica, asi como
comentarios negativos hacia la estructura general del diplomado. No fue posible, por
tanto, aceptar la primera hipotesis planteada al inicio. Como conclusion, resultd
interesante adecuar el programa en futuras aplicaciones, dada la relevancia que parece

identificarse de la segunda etapa del mismo.

Montanares y Junod (2018) en su estudio: “Creencias y practicas de ensefianza
de profesores universitarios en Chile”, discutieron las creencias y practicas de
ensefianza de profesores universitarios en Temuco (Chile), para lo cual aplicaron una
encuesta con preguntas abiertas a 12 profesores que imparte en los niveles 4° y 5° de
una carrera del area de la salud. Para el analisis de los datos se utilizd la metodologia
de la teoria fundamentada y se considerd la codificacion abierta, de la cual emergié la
categoria creencias y practicas de ensefianza, que presentd los siguientes cédigos: (1)
dominio del contenido, (2) estrategias de motivacion, (3) énfasis microcurricular, (4)

identidad epistemoldgica curricular, (5) estrategias didacticas y (6) programacién de
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clases; consistentes en los constructos que los docentes poseen sobre aspectos
asociados a la ensefianza en el contexto del aula universitaria y cuatro subcategorias:
(1) planificacién de la ensefianza, (2) metodologia de ensefianza (3) modelo
epistemoldgico de ensefianza y (4) microcurriculum. los resultados del estudio
muestraron que dentro de las creencias de los profesores sobre la ensefianza, se valoran
practicas que si bien facilitan que el estudiante participe de forma activa en el aula,
eéstas eran rigidas y estaban limitadas por elementos como la planificacion y los
programas previamente construidos; de hecho, en estratégias didacticas, por ejemplo,
quedo claro que si bien los docentes daban gran importancia al cumplimiento de los
programas y para ello priorizaban las clases expositivas, también reconocieron el valor
de la participacion de los estudiantes a traves de la ejecucion de instancias como las
exposiciones orales y los informes escritos, lo que también esta incluido en la praxis,
siempre a través de su mediacion. Ademas, lo declarado por los sujetos demuestra que
las creencias y concepciones que tienen sobre el aprendizaje son inconscientes y se
traducen en contradicciones, las que se vieron en los relatos sobre la importancia que
le daban a procesos de motivacion y la forma en que organizaban la participacion de
los estudiantes, que afectan la forma de ensefiar y de planificar. La forma de ensefiar
estd basada en la suposicion de que el profesor es el que conoce y el estudiante recibe
este conocimiento por consiguiente, requieren profundizar en el origen de sus creencias
y conocimientos pedagdgicos para resignificar su quehacer en el aula y mejorar la
educacion en este nivel, por lo cual sugieren la necesidad de profundizar en
investigaciones contextualizadas que visibilicen las creencias del profesorado y su
efecto en las propias practicas pedagdgicas con el fin de que puedan construir
metodologias y estrategias adecuadas a la realidad y entorno de los estudiantes que, en
el futuro, podrian movilizar los aprendizajes hacia sus futuros escenarios laborales y

sociales para transformarlos.
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Vaccarezza et al. (2018), realizaron una caracterizacion de las précticas
pedagogicas en carreras de ingenieria civil de universidades de Chile, través de una
metodologia con enfoque cuantitativo y transversal sobre donde se usaron datos
recogidos de un cuestionario de practicas pedagdgicas, que midio la frecuencia con que
los docentes realizan conductas propias de su actividad pedagdgica en una muestra de
140 docentes universitarios, titulados de carreras de ingenieria, que ensefian en
programas de formacion en ingenieria civil de orientacion cientifica; tanto en
universidades tradicionales y privadas (no adscritas). Los resultados de la validacion
del instrumento agruparon los reactivos en tres grandes factores: estrategias de
ensefianza, ambiente académico y evaluacion de los aprendizajes. Tras el uso de la
prueba t de Student, concluyeron que solo se evidenciaron diferencias estadisticamente
significativas en lo relativo a las estrategias de ensefianza y evaluacion de los
aprendizajes y, cuando comparaban grupos de profesores que ensefian en el nivel de
titulacion, no observaron diferencias significativas en lo que respecta a la capacitacion
que reciben los docentes en temas pedagdgicas, siendo por tanto, un antecedente que
debiera ser analizado, sobre todo en los equipos de formacidn docentes de los distintos

centros de apoyo a la docencia.

Troncoso et al. (2017), en su estudio Ilamado:;Se relaciona la capacitacion
docente con las practicas pedagogicas en académicos de carreras de la salud de Chile?
buscaron relacionar la participacion de los docentes de carreras de la salud en
actividades de perfeccionamiento disciplinar y pedagdgico con las précticas
pedagdgicas de estos, mediante la aplicacion de tres encuestas: cuestionario de
satisfaccion académica y el cuestionario de practicas pedagdgicas percibidas por los
estudiantes y un cuestionario sociodemgréafico, las cuales fueron aplicadas a 296
profesionales que imparten docencia de pregrado en carreras dela salud en
universidades chilenas, tanto tradicionales y privadas. A partir de ello, se observaron

la existencia de una correlacion directa entre la formacion disciplinaria y todos los
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factores de la préctica pedagdgica. Sin embargo, la formacion pedagogica se
correlacion6 con todos los factores con la excepcion del aprendizaje centrado en el
profesor. Los docentes con maestria obtuvieron puntajes méas altos en factores
relacionados con la planificacion docente y la evaluacion de procesos. Tener un doctor
grado no tuvo impacto en estos factores. Un analisis de regresion multiple mostré que
se asociaron tanto la formacién disciplinaria como pedag6gica y tener una maestria con
practicas pedagoégicas de los docentes. Con ello concluyeron que, las formas de
capacitacion docente evaluadas si afectala practica pedagogica, en todos los factores,
aunque fue necesario considerar que el efecto individual no fue el mismo, de modo que
capacitarse en pedagogia estaba asociada a una mayor frecuencia de actividades
propias de la ensefianza centrada en el estudiante, planificacion de la ensefianza,
evaluacion de proceso y relacion dialogante, todos aspectos promovidos por el
constructivismo, modelo imperante en las capacitaciones, en tanto que, la capacitacion
disciplinar se asocié a un mayor uso de la ensefianza centrada en el profesor y en el
estudiante, de relacién dialogante y de recursos tecnologicos, lo que fue coherente con
la concepcidn tradicional de que un docente debe ser especialistas del tema que ensefia
y, por ultimo, los estudios de magister afectan la evaluacion de proceso, esperable si se
asume que un mayor dominio técnico de lo ensefiado a través de la maestria puede

permitir entender nuevas y mas pertinentes formas de evaluarlo.

Villaroel y Bruna (2017), al indagar sobre: “Competencias pedagodgicas que
caracterizan a un docente universitario de excelencia: un estudio de caso que incorpora
la perspectiva de docentes y estudiantes”, buscaron presentar un modelo de
competencias pedagogicas en el &ambito de la educacién superior. Ademas, analizaron
como esta construccion teorica se relacionaba con la percepcion que tienen los
estudiantes, docentes y comités académicos, respecto a las competencias que
caracterizan a un docente de excelencia. Se realiz6 un estudio de caso, con un enfoque

mixto de investigacién, y multiples estrategias de recoleccién de datos, en dos sedes de
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una universidad privada chilena. La muestra estuvo constituida por 26 docentes que
han sido evaluados por sus alumnos y equipos de gestion académica en la categoria de
excelencia que pertenecian a 10 programas de pregrado de la Universidad del
Desarrollo, 14 de la sede de Concepcion y 12 de la sede de Santiago. Los resultados
mostraron que, si bien existe consenso sobre algunas habilidades que caracterizaban a
un buen profesor, no encontraron una mirada homogénea entre los actores. A diferencia
de reportes de investigaciones previas, que mencionan que las competencias
especificas son las mas relevantes, las que fueron destacadas por los comités
académicos, pero no de la misma forma por los estudiantes y profesores. Las
conclusiones obtenidas en este estudio mostraron que, desde la perspectiva de los
estudiantes, la competencia mas esperada fue la accesibilidad, entendida como la
cercania, empatia, flexibilidad, humildad y disponibilidad, seguida por la actualizacion
del conocimiento. También se observaron diferencias en los estudiantes, segun su nivel
de estudios. Los estudiantes de bachillerato, valoraron la capacidad de motivar del
docente, a diferencia de los de licenciatura, que destacaron la experiencia laboral y
experticia en el tema, y los de titulo que esperan cercania, accesibilidad y empatia. Las
entrevistas llevadas a cabo a los profesores evidencian que las competencias basicas,
que valoran, son el manejo profundo y actualizado de los contenidos que ensefian, los
que se complementan con experiencia en el area, seguidas por las competencias
comunicativas y las caracteristicas personales. A nivel de competencias especificas,
destacan la capacidad de motivar a los estudiantes y de promover la autonomia,
mientras que a nivel de competencias transversales, la habilidad para promover un
clima adecuada en el aula; Ademas, en las encuestas, los docentes consideraron como
mas relevantes las competencias cognitivas, dentro de las basicas, y las de planificacion
y organizacion, dentro de las especificas. Estos hallazgos, muestran que los diferentes
actores otorgan importancia a diferentes competencias Por tanto, profesores y

estudiantes destacaron mas el manejo de conocimiento, comunicacién y caracteristicas
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personales del educador como las principales competencias de un docente de

excelencia.

Yanez y Soria (2017), en su estudio “Reflexion de buenas précticas docentes
como eje de calidad en la educacion universitaria: caso escuela de ciencias
empresariales de la Universidad Cat6lica del Norte”, cuyo objetivo fue, determinar
factores que favorecen el desarrollo de buenas practicas de docentes de educacion
superior en dos carreras del area de gestion en una universidad chilena, bajo un tipo de
investigacion cualitativo, a través una técnica para motivar la reflexion de los dos
agentes participes (6 docentes y 17 estudiantes) mediante grupos focales. En ellos, se
indagd en los aspectos metodoldgicos como representaciones validas de la calidad
universitaria y al mismo tiempo, centrdndose en los factores que pueden favorecen o
no, las practicas en el aula, como por ejemplo: rasgos interpersonales e intrapersonales,
asi como la forma y modo de instalar las actividades de ensefianza. Los resultados
detectaron ocho factores que potenciaban las buenas practicas docentes y cinco de ellos
estubieron relacionan con el modo de suministro de la informacion (metodologias y
estrategias en el aula; profesor de excelencia y factor, sugerencias de mejora; factor
propio de los docentes, denominado valoracion y estrategias diferenciales en el aula).
En este estudio también encontraron, que la forma de realizar la docencia, es decir, las
estrategias docentes y las caracteristicas de los profesores en el aula, fue posible
relacionarlos como los principales factores para potenciar las buenas préacticas docentes
y con ello la calidad en la educacion. Concluyendo que los docentes poseian actitudes
positivas hacia la docencia vinculadas a sus experiencias iniciales con la docencia que
les hizo no repetir errores vividos en su formacion y su permanente interés por innovar
en su docencia. Para los estudiantes, lo trascendental para lograr sus aprendizajes fue
la diversidad de metodologias experimentadas en el aula y el perfil del profesor,

definido como ideal de clase.
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Contreras et al. (2016), al indagar sobre: “La retroalimentacion en la docencia
universitaria: un caso en la formacion de ingenieros en Chile”, entregaron informacion
cualitativa a los docentes de primer afio en ingenieria acerca de la percepcion sus
estudiantes sobre aspectos de la calidad de su docencia, a traves de un proceso de
retroalimentacion, posibilitando con ello la toma de decisiones en forma oportuna para
mejorar o reorientar sus practicas, mediante una investigacion de caracter mixto. Los
resultados evidenciaron que la informacion entregada fue relevante para los docentes
y estudiantes, promoviendo cambios en diversos aspectos de la practica y mejorandolos

durante el transcurso del semestre.

Merellano et al. (2016), desarrollaron un estudio sobre: “Buenos docentes
universitarios: ¢Qué dicen los estudiantes?”, para el cual se plantearon como objetivo
conocer las caracteristicas de un buen docente universitario segun la percepcién de los
estudiantes. Para ello, a partir de un estudio de caso, con estudiantes de la Facultad de
Educacién de la Universidad Autonoma de Chile, sede Talca, emplearon una
metodologia mixta, con instrumentos cualitativos y cuantitativos, que permitieron
recoger la informacion a traves de cuestionarios de preguntas abiertas y entrevistas en
profundidad. Obtuvieron resultados con perspectivas complementarias que
identificaron las caracteristicas mas relevantes segun la percepcion de los estudiantes
del desempefio del buen docente universitario. A través de un andlisis de frecuencia,
en la fase cuantitativa y, otro de contenido de los discursos en la fase cualitativa,
lograron determinar que los estudiantes pudieron identificar las caracteristicas mas

importantes a la hora de valorar a un buen docente universitario.

Rojas (2016), realizd una investigacion, consistente en una tesis doctoral
denominada: “Determinacion del perfil de competencias del docente universitario,
desde la mirada del académico, en el marco de un modelo orientado al desarrollo de
competencias de los estudiantes en la Universidad Santo Tomas (Chile)” , buscando

relevar el perfil de competencias del docente universitario que aborda un modelo
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formativo orientado al desarrollo de competencias de los futuros profesionales que
estan bajo su cargo, mediante la utilizacién de las siguientes herramientas y técnicas:
revision bibliografica, entrevistas y panales de expertos, encuestas de opinién
estructurada y semiestructurada, en el marco de una metodologia cuantitativa con
rasgos cualitativos. Entre uno de los principales resultados, detecté que mas del 90%
de los docentes que poseian formacion en el area de la educacién, respondieron que
entre los contenidos que les gustaria ver en los cursos que la institucion ofrece, seria
evaluacion (cerca del 30%), siguiendo por investigacion pedagdgica, métodos de
investigacion y TIC. Asimismo, al consultarles sobre el tipo de modalidad de curso en
la cual estarian dispuesto a participar, el 90% eligié una modalidad y solo el 10% no
se adhierio a ninguna modalidad de las ofrecidas. El alto porcentaje de profesores
dispuesto a participar, en algin curso de formacion para el profesorado, ofrecié una
oportunidad para que la institucion genere planes de capacitacion, que estén centradas
en el desarrollo del perfil de competencias propuesto en este estudio, por la importancia
que le otorga este grupo muestral, representativo de la poblacion de docentes de la
universidad, a cada una de las competencias en estudio, existié una estrecha relacion
entre la calidad de la ensefianza y la formacion pedagdgica de los académicos que
imparten docencia, porque el ejercicio de esta funcidn supone, tener una formacién
especializada y el manejo de herramientas de naturaleza pedagdgica. Por ello, las
instituciones deben velar por potenciar y promover el desarrollo de las competencias
del perfil docente universitario, esto supone para la institucion transitar hacia el logro
de una masa critica de docentes a tiempo completo y por lo tanto de contratos de planta,
que permita crear un cuerpo docente capaz de fortalecer las areas disciplinares en las
que se desempefia, mejorar la practica docente e involucrarse paulatinamente en

proceso de innovacion académica e investigacion.

Hirmas y Cortés (2013), en su “Investigacion sobre formacion practica en

Chile: tensiones y desafios”, desarrollada a partir de un ciclo de seminarios en torno a
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la formacion préctica docente, donde participaron: coordinadores de préctica,
directores y académicos de carreras de pedagogia, con el fin de intercambiar
experiencias de innovacion practica y de articulacion con el sistema escolar, trabajando
para: (a) delinear el sustento conceptual y enfoques epistemoldgicos de los estudios.
(b) describir y analizar los temas abordados por los estudios, evidenciando
convergencias y divergencias en los hallazgos y conclusiones, asi como en los aspectos
no tratados o insuficientemente abordados. (c) identificar lineas de desarrollo
innovador en el eje de formacion practica docente. (d) proporcionar recomendaciones
para el desarrollo de politicas pablicas en el eje de préactica en el contexto de la
formacion inicial. A partir de ello, lograron encontrar la posibilidad de abrir el didlogo
en aquellos temas comunes en los que se enfocan los estudios, identificando
coincidencias y divergencias en los objetos de estudio, los enfoques de analisis,
principales hallazgos, discusion y conclusiones sobre la formacion practica en Chile.
En esta investigacion, se publicaron 32 experiencias a cerca de la formacion inicial
docente y la incorporacion a los centros de practica. Se identifican a su vez “debilidades
en relacion a la conceptualizacion de actores claves” (Hirmas y Cortes, 2013).
Asimismo, se mostro el estado del arte de la formacion inicial docente en Chile,
destacando aspectos que son considerados en esta investigacibn como: actores
formativos, contextos de practica, relacion entre instituciones de formacion inicial
docente y centros de practica. Algunas de las conclusiones de la investigacion
sefialaron la importancia de reconocer que los futuros profesores no solo deben ser
reflexivos, dado que las expectativas, creencias y saberes previos de los futuros
docentes acerca de la ensefianza y el aprendizaje son de tal importancia que debiesen
ser objeto de reflexion, puesto que son un sujeto social, situados histéricamente, con

habitos y marcos implicitos, lo cual no siempre fue reconocido.

De los estudios nacionales revisados y comentados precedentemente, se pudo

extraer que la mayoria de los programas de perfeccionamiento docente realizados por
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distintas universidades chilenas se fundamentaron bajo el amparo de un modelo
constructivista (Troncoso et al. 2017) y los resultados obtenidos difieren, aunque en la
mayoria de éstos las variables fueron semejantes, ya que involucraron aspectos claves
del proceso ensefianza aprendizaje, insertos dentro de las competencias pedagdgicas
que deben caracterizar a un docente universitario de excelencia (Pezoa y Mercado,
2020; Troncoso et al. 2017; Hervias y Romo, 2018) y que, por lo demés coincidian
con las necesidades y motivaciones que manifestaron los docentes al momento de

consultarles (Rojas, 2016).

Estas diferencias en la evaluacion e incluso en el analisis y la comparacion del
éxito o no, e impacto de los programas se generd en el instrumento aplicado, aunque
por lo general, para este tipo de investigaciones los reactivos de agruparon bajo
dimensiones que tiene que ver con las estrategias de ensefianza, el ambiente académico

y la evaluacion de los aprendizajes (Vaccarezza et al. 2018).

Otro aspecto a considerar fue que, dentro de las revisiones bibliograficas
realizadas, los programas de perfeccionamiento en docencia para la educacion superior
no consideraban en su desarrollo, un proceso paralelo de acompafiamiento entre sus
participantes, excepto en el estudio de Hervias y Romo (2018) que, si lo hace, pero en
forma posterior a la fase teorica, lo que ocasiona una disminucién significativa entre
los docentes que inician y los que acaban el programa completo. Ello se piensa podria
influir en forma significativa en el enfoque docente hacia los estudiantes, lo cual,

mediante la realizacion de la presente tesis doctoral, fue posible de indagar.

El beneficio que trae este proceso de acompafiamiento entre pares pudo
apreciarse en el grado de satisfaccion mostrado en el estudio de Hervias y Romo
(2018), asi como por lo que observé Contreras et al. (2016), que lo llevo a concluir que
las estrategias docentes y las caracteristicas de los profesores en el aula, fueron los

principales factores para potenciar las buenas practicas en sus pares, facilitando con
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ello la adquisicion de competencias didacticas que influyen en el proceso de
aprendizaje y que por otro lado éstos pueden ser percibidos por los estudiantes, puesto
que ellos fueron capaces de identificar las caracteristicas mas importantes a la hora de
valorar a un buen docente universitario (Merellano et al. 2016).

Respecto a éstos ultimos, los estudios analizados también permitieron dar fe de
que los alumnos, si bien no percibieron a sus profesores como sujetos sociales, situados
histéricamente, con habitos y marcos implicitos (Hirmas y Cortes, 2013), si esperaban
que tuvieran competencias transversales, donde la accesibilidad, cercania y empatia
fueron altamente valoradas, incluso por sobre el conocimiento o saber disciplinar, que

éstos puedan tener (Villaroel y Bruna, 2017).

A nivel de aula, se pudo comprobar que el estudiantado pudo percibir que sus
docentes recurren preferentemente a practicas pedagogicas de tipo mas tradicionales,
planificadas y menos centradas en el estudiante, es decir, centradas una docencia
expositiva y ajustada a sus necesidades, lo cual no s6lo generaba una merma en la
satisfaccion académica sino también en el proceso de aprendizaje (Gonzalez et al.
2019), yendo en contra de lo esperado por el alumnado, quienes sintieron que, para
alcanzar sus aprendizajes, la diversidad de metodologias experimentadas en el aula y
el perfil del profesor, son fundamentales al momento de vislumbrar a un docente ideal
(‘Yafez y Soria, 2017).

De hecho, la motivacion ejercida por el profesorado, fue otro aspecto, que segun
se constata por muchos autores, fue ampliamente valorada por los estudiantes
(Villaroel y Bruna, 2017), pero en muchos instrumentos empleados en este tipo de
estudios, como el test CEQ, empleado por Hervias y Romo (2018), fue evaluada de
forma conjunta con otras variables que definen la buena docencia, y es por ello, que en
este estudio, se consider6 como una variable independiente, dandole con ello una

mirada un poco distinta a las investigaciones previamente revisadas.
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Por otro lado, dentro de las consideraciones a tener en cuenta al momento de
evaluar la percepcion de los docentes ante el proceso de aprendizaje fueron las
injerencias que tiene en ésta el nivel curricular en el cual se encuentran (Villaroel y
Bruna, 2017).

Con relacion a los docentes, los autores referidos entregaron una
caracterizacion relevante al momento de implementar éste o cualquier investigacion
educativa, por ser agentes claves del proceso educativo, como por ejemplo la relacion
entre creencias y practica docente, el cual fue descubierto en el estudio de (Montanares
y Junod 2018), o lo encortado por (Villalobos et al. 2019), lo cual también cobro
relevancia en esa relacion, sefialando la existencia de una reproduccion cultural del
saber profesional durante el desarrollo del quehacer didactico, lo que en cierta forma
se opuso a lo observado por Yafiez y Soria, (2017) quienes mencionaron que, €stos
intentaban no repetir errores que fueron por ellos vivenciados en su proceso formativo.
Estos hallazgos fueron claves al momento analizar los resultados, impactos y grado de
transferencia de los programas o cursos de perfeccionamiento docente, ya que estos

aspectos resultaron ser poco modificables o requieren de tiempo para realizarse.

Adicionalmente, estas investigaciones hicieron mencién a otros antecedentes
relevantes referentes a la caracterizacion de los docentes, que a continuacion se

explicitan:

1) Existe una concepcién tradicional en Chile, de que el docente debe ser
especialistas del tema que ensefia (Troncoso et al. 2017), sin embargo, se aprecio que
docente no pedagogo, que es especialista de un area disciplinaria, carece de
mecanismos didacticos especializados para desarrollar su tematica frente a sus
estudiantes, a pesar que poseen diferentes herramientas y procedimientos pedagogicos

los cuales son utilizados en su praxis (Villalobos y Melo, 2019). Y el grado de
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especializacion disciplinar influye en los resultados obtenidos en los procesos de
perfeccionamiento (Troncoso et al. 2017).

2) Pese a la alta valoracion que entregaban los agentes educativos a la
participacion de los estudiantes a través de la ejecucion de instancias como las
exposiciones orales y los informes escritos, lo que también se incluye en la praxis,
siempre a través de su mediacion, los docentes daban gran importancia al cumplimiento
de los programas y priorizaban las clases expositivas (Montanares y Junod, 2018). Por
su parte, (Gonzélez et al. 2019) encontraron que los alumnos percibieron que sus
docentes recurrian a practicas pedagogicas mas tradicionales, planificadas y menos

centradas en el estudiante.

3) Los docentes valoraban los procesos de perfeccionamiento contindo,
mostrando inquietud de forma preferente por evaluacion continuando por investigacion
pedagdgica, métodos de investigacion y TIC. (Rojas, 2016), coincidiendo esta
priorizacién, con que fue precisamente esa area donde se (Gonzélez y Trivifio, 2018) y
(Troncoso et al. 2017) evidenciaron diferencias significativas al finalizar el proceso

formativo.

Finalmente, Hirmas y Cortes (2013), Contreras et al. (2016) y Hervias y Romo
(2018) entregaron elementos claves a considerar en un proceso de acompafiamiento
entre pares, siendo el primero el dialogo de temas comunes y el segundo al proceso de

retroalimentacion.
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2.2 BASES TEORICAS

2.2.1 DidActica

2.2.1.1 Definicion

A lo largo de la historia, la didactica ha sido asociada una multiplicidad de
conceptos como: como arte de ensefiar, artificio, tratado, normativa, aprendizaje
estudio cientifico, estudio de la educacion intelectual del hombre y del conocimiento
sistematico, ciencia auxiliar, técnica de incentivar, teoria de la instruccion, ciencia
especulativa, doctrina general, método, técnica, procedimiento, disciplina particular,
rama de la pedagogia, disciplina pedagogica, disciplina pedagogica de caracter practico
normativo, disciplina reflexivo aplicativa, conjunto de técnicas de ensefianza, teoria de
la instruccion y de la ensefianza, teoria practica, teoria general de la ensefianza,
metodologia de instruccion, metodologia que estudia los métodos y procedimientos en
las tareas de la ensefianza y del aprendizaje, conjunto de métodos, ciencia especulativa
y tecnologica, conjunto de interacciones, reflexion cientifica, campo de conocimiento,
campo cientifico, tecnologia, ciencia y tecnologia, ciencia y técnica, ciencia de ensefiar
y aprender y, ciencia (Abreu et al. 2017).

De ahi que la mayoria de los autores elaboraron sus definiciones concentrando
la atencion en el objeto de estudio de esta ciencia, lo que constituye una manera simple
y poco convincente, que mutila el verdadero alcance de ésta y limita los estudios

epistemolodgicos a repetir, lo que han dicho otros sin asumir una posicion critica.

De acuerdo al estudio espistemologico realizado Abreu et al. (2017), Sacristan
(1989), pudo definir la didactica como, como una “...disciplina cientifica a la que
corresponde el guiar a la ensefianza, tiene un componente normativo y otro prescriptivo

(...) es ciencia, arte y praxis". Donde, lo normativo, se encargaria de establecer las
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normas bajo las cuales se desarrollaria la ensefianza y lo prescriptivo de los estandares
terminoldgicos necesarios, para la comprension y aplicacion de la teoria didactica,
ofreciendo con ello una nueva mirada a esta rama de la pedagogia (Abreu et al. 2017).

En el mismo trabajo, los autores mencionaron a Vasco (1990), quien mir6 la
didactica desde otra Optica, como el sector mas o menos bien limitado del saber
pedagdgico que se ocupaba explicitamente de la ensefianza. Y Carvajal (1990),
finalmente escribié que la Didactica:

Es la ciencia de la educacién que estudia e interviene en el proceso de
enseflanza-aprendizaje (E-A) con el fin de conseguir la formacion
intelectual del educando, (...) es parte de la pedagogia que se interesa
por el saber, se dedica a la formacion dentro de un contexto determinado
por medio de la adquisicion de conocimientos tedricos y practicos,
contribuye al proceso de ensefianza aprendizaje, a través del desarrollo

de instrumentos teodricos-practicos, que sirvan para la investigacion,
formacion y desarrollo integral del estudiante (Abreu et al. 2017, p. 88).

En lamisma linea, Lépez et al. consideraron su caracter dual, haciendo mencion
a gque su condicion normativa (o teorica) dice relacion a los conocimientos que elabora
sobre los procesos de E-A y, su condicion practica los desarrolla para lograr de esa

manera una intervencion efectiva (2017).

Actualmente, la didactica ha evolucionado en su concepcién general, pudiendo
distinguirse distintos tipos de didacticas en funcion de los contenidos disciplinares a
los que atienden, a ellas se les denomina genéricamente como didacticas especificas,
también registrada como didacticas especiales, entre las cuales se encuentra la
“didactica universitaria”, la cual responde al contexto de la educacion superior, el cual
tiene su propia concrecion, por tanto, requiere una didactica distintiva que posibilite el
aprendizaje de los estudiantes que, en su mayoria son adultos, con conocimientos y
experiencias previas, motivaciones y expectativas diversas respecto a su proyecto

personal y profesional (Lépez et al. 2017).
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De acuerdo al mismo autor, este tipo de didactica especifica, posee las
caracteristicas de:

1) Ajustarse a cuatro criterios: (a) los distintos niveles del sistema universitario,
(b) las edades de los alumnos: jévenes adultos y adultos, (c) por el nivel de profundidad
y el objetivo de generar un nuevo conocimiento en cada disciplina, y (d) el tipo de

institucion: educacion formal o educacion no formal, con subdivisiones segun se trate.

2) En su proceso el cuerpo tedrico estudiar los problemas relacionados a la
enseflanza superior con miras a posibilitar el aprendizaje de los estudiantes
universitarios. Y como préactica ser una traduccion que crea el docente para comunicar
el sentido de los conocimientos que estan expresados en un lenguaje extrafio, con el fin
de posibilitar el entendimiento y la comprension de dichos conocimientos (L6pez et al.
2017).

2.2.1.2 Indicadores de la variable independiente

2.2.1.2.1 Buena docencia. Corresponde a la apreciacion que tienen los sujetos del acto
educativo, en especial de la forma de aplicar y desarrollar la didactica en el contexto
en que se lleva a cabo, respecto de la forma en la que los docentes enfocan y desarrollan
el proceso de aprendizaje. Entre los factores que la condicionan se hace mencion en
forma especial a: sus concepciones, necesidades particulares y experiencias previas, asi

como el contexto en el que se desarrolla el aprendizaje.

Para los términos de este estudio, la buena docencia pudo ser percibida cuando
el profesor fue muy bueno explicando la materia, cuando empleaba mucho tiempo para
comentar su trabajo y cuando hizo un esfuerzo real para tratar de entender las
dificultades que percibi6 con su trabajo. Y fue valorada de forma ordinal mediante una

escala que la clasifico en términos de la conformidad o no con que se realizo la accion,
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en: muy de acuerdo, de acuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo y muy

en desacuerdo.

2.2.1.2.2 Metas y objetivos claros. Se entendié por este indicador a la percepcion
que tuvo el estudiante en relacion a lo que se esperaba de €l referente a las actividades,
tareas, trabajos u obligaciones. Se relacion6 con la didactica al favorecer el proceso de
aprendizaje mediante el analisis de la situacion, de la tarea, para determinar las
estrategias que serian apropiadas para llevarlas a cabo y con ello alcanzar los objetivos
de aprendizaje propuestos. Este indicador estuvo influenciado por factores como: el
afectivo-social, el ambiental y de organizacion de estudio.

Para los términos de este trabajo, las metas y objetivos claros fueron percibidas
cuando el estudiante usualmente habia tenido una idea clara hacia dénde iba y que se
esperaba de él y mediante el grado de dificultad en descubrir que se esperaba de él en
un curso.

La medicidn de esta dimension fue a traves de una escala ordinal que la clasifico
en terminos de la conformidad o no con que se realizaba la accion, en: muy de acuerdo,

de acuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo y muy en desacuerdo.

2.2.1.2.3 Evaluacion apropiada. Se comprendio por este indicador a la
percepcion del estudiante respecto de las estrategias evaluativas que empleaban los
docentes en el proceso formativo, de modo de dar fe y les permitiera conocer el real
estado de progreso sobre la comprension de los conocimientos, habilidades, destrezas
y valores que se estaban obteniendo durante el proceso de aprendizaje y, a partir de ello
poder realizar acciones remediales que les facilite el logro de los objetivos planteados
en un curso. La capacidad organizativa del estudiante, asi como el factor cognitivo, el

afectivo-social, el ambiental, y contextual.
Para los términos de esta investigacion, la evaluacion apropiada pudo percibirse

cuando la memorizacion no fue el requisito fundamental para desarrollar las
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evaluaciones que se desarrollan en un curso, sino méas bien estuviesen basadas en la
comprension de los contenidos revisados.

La medicién de esta dimension fue a través de una escala ordinal que la
clasifique en términos de la conformidad o no con que se realizaba la accion, en: muy
de acuerdo, de acuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo y muy en

desacuerdo.

2.2.1.2.4 Carga de trabajo apropiada. Se entendi6 por este indicador, la sensacion de
presion respecto del conjunto de requerimientos educativos (de nivel cognitivo o fisico)
a los que se vio sometido el estudiante a lo largo de su jornada académica, lo que incide
en la cantidad de esfuerzo y tiempo que debe invertir para cumplir con los
requerimientos acadéemicos. La capacidad de organizacion ante el estudio, asi como el

factor cognitivo, el afectivo-social, psicoldgico, el ambiental, y contextual.

Para los términos de esta investigacion, la carga de trabajo apropiada fue
percibida de acuerdo a la sensacion del grado de presion y carga de trabajo como
estudiante, o de acuerdo a la impresion sobre el volumen de trabajo que afectaba la

comprension en detalle de los contenidos del curso.

La medicidn de esta dimension fue a través de una escala ordinal que la clasifico
en téerminos de la conformidad o no con que se realizaba la accion, en: muy de acuerdo,

de acuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo y muy en desacuerdo.

2.2.1.2.5 Motivacion. Se entiende por este indicador al motivo o la razdn que propicia
el aprendizaje e influye en el énfasis con el cual el educando enfrenta el proceso de
aprendizaje. El factor cognitivo, el afectivo-social, psicologico, el ambiental, y
contextual, entre otros.

Para los términos de esta investigacion, la motivacion fue percibida de acuerdo

a la sensacion que tiene el estudiante respecto del grado en que percibi6 afirmaciones
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sobre su clase, como si el profesor lo motivaba a hacer su mejor trabajo, si notaba que
el docente trabajaba duro para hacer méas interesante la materia y si entregaba
retroalimentacion de utilidad para €l pudiese apreciar un avance en el proceso de su
aprendizaje.

La medicidn de esta dimension fue a través de una escala ordinal que la clasifico
en terminos de la conformidad o no con que se realizaba la accion formativa, en: muy
de acuerdo, de acuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo y muy en

desacuerdo.

2.2.1.2.6 Proceso de negociacion y representatividad. Se entendid por este indicador
a, por una parte, la percepcion referente a las intenciones de negociar por parte de los
docentes las intenciones en proceso en y del proceso de aprendizaje con el
estudiantado; y por otra la sensacion de didactica es representativa y situada, a las
particularidades sociales, culturales, politicas y emocionales. La capacidad de
organizacion ante el estudio, asi como el factor cognitivo, el afectivo-social,
psicoldgico, el ambiental y contextual.

Para los términos de esta investigacion, el proceso de negociacion y
representatividad fue percibido por el estudiantado de acuerdo a la sensacion referente
a preguntas como: “siempre me es facil conocer las exigencias del trabajo esperado en
este curso” y, “generalmente me dan tiempo suficiente para comprender las cosas que
tengo que aprender”.

La medicion de esta dimension fue a través de una escala ordinal que la clasifico
en términos de la conformidad o no con que se realizaba la accion, en: muy de acuerdo,

de acuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo y muy en desacuerdo.
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2.2.1.3 Modelos didacticos

Un modelo didactico es considerado como una herramienta tedrico-practica con
la que se pretende transformar una realidad educativa, orientada hacia los protagonistas
del hecho pedagdgico como lo son estudiantes y docentes. Por una parte, emerge de
teorias, principios y paradigmas que aportan los fundamentos tedricos del mismo, y por
otra, presenta los lineamientos o pautas para desarrollarlo e intervenir en algun contexto
educativo en particular. Estos modelos guian las practicas educativas de los educadores
y forman parte de su pedagogia de base.

Entre los modelos didacticos mas conocidos y practicados para el proceso de
ensefianza aprendizaje en la educacion superior en el Espacio Europeo, Mayorga y

Madrid, (2010) los agrupa en cuatro:

1) Modelo didactico tradicional o transmisivo: el proceso ensefianza-

aprendizaje, se centra en el profesor y en los contenidos.

2) Modelo didactico-tecnoldgico: conjuga en forma conjunta la transmision de

conocimientos, con el uso de metodologias activas.

3) Modelo didactico espontaneista-activista: presenta un enfoque mas centrado
en el estudiante, sus intereses y experiencias, contextualizando al contexto y realidad
que lo rodea. Dentro de éste se incluyen los modelos Socratico y comunicativo-

interactivo.

4) Modelos didacticos alternativos o integradores: denominado también modelo
didactico de investigacion en la escuela, centra al estudiante como actor principal de
su propio aprendizaje y considera al docente como un facilitador de este proceso.
Dentro de éste se puede considerar a los modelos activo-situado, aprendizaje para el

dominio, modelo contextual y modelo colaborativo.
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La presente propuesta se centrd en este Ultimo modelo, bajo el paradigma del
enfoque centrado en el estudiante, considerando al proceso de ensefianza aprendizaje
como una practica interactiva colegiada, compartida y en equipo, “en la que el educador
y los estudiantes son agentes corresponsables y protagonistas de la accién
transformadora” (Mayorga y Madrid, 2010 p.98).

Este responde a la propuesta del modelo 3P de presagio de aprendizaje y
docencia en el contexto universitario, propuesto por Biggs (1987), citado por Marchant
(2017) y se representa en la figura 1, donde las caracteristicas del estudiante, estarian
dadas por ejemplo por las experiencias previas, sus concepciones actuales, las

caracteristicas socio-economicas, socio-culturales y sociodemograficas, entre otras.
Figura 1

Modelo didactico establecido en la presente investigacion.
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Este modelo didactico propuesto, establece como el contexto de aprendizaje y
las caracteristicas del estudiante afecta la percepcion de los estudiantes sobre las
caracteristicas de la didactica, traducida en los indicadores que esta investigacion
propuso, e influencia su vez las metodologias y/o estrategias y actividades
desarrolladas en el aula que conllevan como efecto el proceso que impactara en los

resultados de aprendizaje y finalmente en las competencias que adquirira el estudiante.

Bajo este modelo, en ningun momento se considerd a la didactica como una
opcidn rigida, que debe ser aplicada tal como se presenta. Por el contrario, supone que,
dependiendo de varios elementos como lo son el contexto y los intereses particulares
de los estudiantes, se hallara el camino a seguir para su aplicacién. En tal sentido, la
evaluacion constante de la propuesta permitira ir adaptandola a los requerimientos
propios del contexto educativo en el que se quiera aplicar, y aun para el que fue

elaborada.

2.2.1.4 Estrategias didacticas en la educacion superior

Definidas como un conjunto de procedimientos o recursos que emplea el
educador, apoyados en técnicas de ensefianza, cuyo objetivo es llevar a buen término
la accion didactica, con el fin de alcanzar los objetivos de aprendizaje, traducido como
un aprendizaje que se entiende significativo y que, con ello, aporta a la calidad del
proceso. (Gonzalez y Trivifio, 2018).

Por ser entendida, también como el medio para la construccion del
conocimiento, conforme lo precisaron Valle et al. (1999), la didactica debe considerar
dos elementos condicionantes: (1) las estrategias implican una secuencia de actividaes,
opraciones o planes dirigidos al logro del las metas de aprendizaje (2) deber tener un

caracter consiente e intensional en el que estan implicados los procesos de toma de
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decisiones por parte del sujeto de aprendizaje, ajustados al objetivo y meta que se

pretende conseguir.

De acuerdo a lo anterior, resulta relevante que el docente sobre todo en la
educacion superior seleccione y desarrollo en su praxis estrategias que permitan
alcanzar el objetivo de aprendizaje planteado de la forma mas eficiente, favoreciendo
las posibilidades de interaccion en contextos y situaciones reales de aprendizaje, lo cual
favorecera en los estudiantes la adquisicion de competencias y habilidas que le
permitan desarrollar esrategias que favorezcan la autonomia en su porceso de

aprendizaje.

En esa linea, las recomendaciones apuntan a la elccion de estrategias, en forma
secuencial y conforme al nivel formativo de los estudiantes de modo que inicialmente
tiendan a favorezcer los procesos, como los de basqueda, analisis y seleccion de
informacion y continuando con otros de mas alto nivel como el desarrollo,
reelaboracion y publicacion de trabajos, conforme sea el nivel del sujeto de aprendizaje,
ya sea en forma individual o colectiva, de manera que se fortalezca el trabajo

colaborativo (Gonzalez et al. 2019).

Bajo el paradigma del proceso de aprendizaje centrado en los estudiantes, y los
modelos didacticos didactico espontaneista-activista o didacticos alternativos o
integradores, en los que el aprendizaje se concibe como resultado del vinculo entre lo
afectivo, lo cognitivo, las interacciones sociales y la comunicacion (Baque et al. 2016),
resulta relevante que el docente sobre todo en la educacion superior seleccione y
desarrollo en su praxis estrategias que permitan alcanzar el objetivo de aprendizaje
planteado de la forma mas eficiente, favoreciendo las posibilidades de interaccién en
contextos y situaciones reales de aprendizaje, lo cual favorecera en los estudiantes la
adquisicion de competencias y habilidades que le permitan desarrollar esrategias que

favorezcan la autonomia en su porceso de aprendizaje.
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2.2.1.5 Modelo de formacion practica de la Universidad Central de Chile.

A nivel mundial y debido fundamentalmente a la globalizacion, la educacion
superior, ha experimentado una serie de transformaciones con el objeto de mejorar de
los procesos de ensefianza y aprendizaje y el aseguramiento de la calidad (Marchant et
al. 2016). Esto, incluso ha pasado a ser objeto central en las politicas educativas del
pais, que impulsan y favorecen el desarrollo académico del profesorado universitario.

Por otro lado, actualmente las instituciones de educacion superior han trabajado
intensamente en su proyecto educativo, para pasar de un modelo educativo centrado
principalmente en el docente a un modelo donde el estudiante juega un rol fundamental
en el proceso de ensefianza aprendizaje y, a consecuencia de ello se potencia el uso de
metodologias activas y sistema de evaluacion y retroalimentacion acordes a los

resultados de aprendizaje que tributan al logro del perfil de egreso declarado.

Dado lo anterior, las universidades han debido invertir y poner énfasis en la
capacitacion de sus docentes (de jornada y a honorarios) a traves de talleres,
diplomados, magister u otros cursos de perfeccionamiento. Ello con el fin de provocar
y favorecer el cambio hacia una ensefianza centrada en el estudiante, dada la
vinculacion existente entre ello y un enfoque de aprendizaje profundo con el
subsecuente mejor desarrollo académico (Feixas et al. 2015; Gonzélez, 2010; Marchant
et al. 2016).

La UCEN, institucion de educacién superior privada con sedes en la Region
Metropolitana y La Serena no ha querido mantenerse al margen de este proceso. Su
Proyecto Educativo Institucional esta constituido por una serie de lineamientos que
orientan y definen la implementacion de un proceso educativo basado en un enfoque
por competencias, centrado en el estudiante y donde se enfatiza el aprendizaje activo
mediante metodologias de ensefianza-aprendizajes y de evaluacion, coherentes con los

resultados de aprendizaje exigibles en cada actividad curricular y en concordancia con
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los perfiles de egreso definidos en cada programa (Universidad Central de Chile
[UCEN], 2017).

En su proyecto educativo declara las competencias pedagogicas de los
docentes, donde estipula que los profesores a cargo de las diferentes actividades
curriculares, sean capacitados a nivel de talleres en metodologias activas y evaluacion,
sugiriéndose su participacion en el DDES dependiente de la VRA y su correspondiente
proceso de seguimiento (UCEN, 2017). Conforme a ello, la institucion estimula
procesos de desarrollo docente mediante el realce que se brinda a la funcion docente,

en conjunto al dominio de competencias disciplinarias.

A raiz de lo anterior, a partir del 2009 se implementa el Magister en Ciencias
de la Educacidn. Este se concibe como un instrumento macro para la profesionalizacion
en docencia universitaria. Adicionalmente a partir del 2016 se han realizado cursos y
talleres de corta duracion con relacion a temas como metodologias activas, evaluacion
en un enfoque por competencias e induccion para nuevos profesores. También se creo
el Programa de Desarrollo Docente (PDD), que tiene como objetivo conformar una
comunidad de practica de profesores que potencien el desarrollo de la docencia en las

distintas facultades.

Este mismo afio, fue creada la Direccion de Calidad Educativa (DCE),
dependiente de la VRA con la mision de potenciar el desarrollo docente, teniendo entre
sus objetivos destacan planificar, organizar ejecutar y contralarlas actividades que
permitan el desarrollo de metodologias docentes que apunten al proceso ensefianza
aprendizaje, asegurar la calidad y pertinencia de los curriculos de pregrado, post grado
y educacién continua. De acuerdo a ello, una de sus tareas es la revision y el redisefio
del Magister antes indicado, con el fin de articularlo con otros programas de postgrado
y de darle un enfoque mas aplicado a su primer tramo que consiste en el Diplomado en

Docencia para la Educacién Superior (DDES).
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El DDES, perteneciente al Magister homonimo a cargo de la VRA, estéa dirigido
a profesionales que se realizan docencia en los distintos niveles de la educacion
superior con la finalidad de adquirir y desarrollar competencias necesarias para generar
espacios de aprendizajes significativos bajo una perspectiva andragégica y conforme
un modelo por competencias (Universidad Central de Chile [UCEN], 2016).

Por ello la Resolucion N° 4078 del 03 de noviembre de 2016, establece como

objetivo general:

Desarrollar los conocimientos, habilidades y actitudes propias de una
docencia de calidad en el contexto de la educacion superior, que
permitan al académico liderar procesos educativos, a traves del anélisis,
discusion y reflexién en tomo a la experiencia y conocimiento en el
campo disciplinar, produciendo respuestas efectivas y contextualizadas
mediante estrategias innovadoras en el &mbito de la docencia superior y
universitaria (p. 2).

Y como objetivos especificos:

1) Desarrollar competencias y analizar las relaciones entre practica
andragdgica y concepciones formativas teorico-practicas avanzadas
respecto de la ensefianza, los instrumentos evaluativos atingentes, el
aprendizaje y las tecnologias como vehiculo de aprendizaje en los(as)
estudiantes en educacion superior, implementando estrategias didacticas
efectivas, innovadoras y contextualizadas en el &mbito de los procesos
de ensefianza-aprendizaje de la Educacion Superior.

2) Utilizar conocimientos especializados en andragogia y psicologia del
aprendizaje del adulto, innovacion y modelos de formacién en
educacion superior, reflexionando permanentemente sobre el desarrollo
de su docenciay realizando modificaciones que potencian el aprendizaje
de sus estudiantes. (p. 2)

Los efectos que ha mostrado la capacitacion o el perfeccionamiento docente se
han descrito de muchas formas, pero sin duda se pueden clasificar en los cambios del
enfoque con que el docente realiza su practica educativa, sea esta centrada en el docente
o focalizada en los estudiantes, siendo este Ultimo el que debe privilegiar en

instituciones que buscan la calidad de sus procesos de ensefianza aprendizaje.
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Sin embargo, también ha mostrado tener efectos a otros niveles como: cambios
en el comportamiento en el aula; cambios en enfoque docente, pasando a centrar la
atencion en el estudiante como sujeto activo y aprendiz independiente; cambios hacia
una practica mas reflexiva, y cambios a nivel del aprendizaje del estudiante. Esto
altimo estaria dado principalmente por el cambio del enfoque en la praxis, que incluye,
por ejemplo, los estilos de aprendizaje de los estudiantes, las percepciones de éstos
acerca de sus entornos de aprendizaje y sus resultados de aprendizaje (Feixas et al.
2015).

De igual modo, de manera velar por el aseguramiento de la calidad, ha nacido
la necesidad de contar con modelos conceptuales y explicativos que permitan poner a
prueba la calidad de las intervenciones realizadas sobre los fendmenos educativos,
mediante modelos e instrumentos que faciliten la extraccion de conclusiones véalidas y
confiables (Marchant et al. 2016).

Las investigaciones en relacion a la tematica del analisis del comportamiento
observable del profesor, bajo el supuesto de que éste es variable, fueron criticados por
los autores Coll y Solé, (2001), Shulman, (1986) y Shulman (1989), puesto que
implican una excesiva simplificacién y generalizacién de la ensefianza, y no
consideraban otras variables de la ensefianza y el aprendizaje como, por ejemplo, el

contexto de aula o los contenidos de la ensefianza (Marchant et al. 2016).

En la UCEN, su diplomado se encuentra articulado con el programa de Magister
en Docencia para la Educacion Superior, tiene una duracion regular de un trimestre,
con un total de 132 horas pedagdgicas presenciales y/o virtuales, y 12 créditos sistema
de créditos transferibles (SCT). Los docentes UCEN que participan, lo hacen de forma
gratuita. Sin embargo, si desean continuar con el Magister donde se articula, deben

pagar lo correspondiente a la tarifa reajustada para funcionarios.
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Por otra parte, el programa de Diplomado contempla adicionalmente un proceso
de acompafiamiento inicial docente (PAID) que contempla un semestre de duracion y
se realiza en forma paralela a la parte tedrica del Diplomado ante mencionado.

El PAID contempla la conformacion de comunidades de practica docente,
constituidas por grupos de profesores alumnos del diplomado coordinados por un par
de académicos del Direccion de Calidad Educativa y considera las siguientes
actividades:

a) Visitas y Retroalimentacion de clases: cada docente recibe al menos dos
visitas del coordinador de su grupo a la clase previamente declarada, con el fin de
retroalimentar la implementacion de estrategias metodologias y/o evaluativas que se

estén desarrollando.

b) Observacion colaborativa de clases entre colegas: la comunidad de practica
debe organizar visitas mutuas de clases. De esta manera, se espera que al menos en tres
oportunidades, cada profesor recibe la visita y acude a su vez a un par del grupo, con

el fin de entregar retroalimentacion y discutir colaborativamente aspectos de mejora.

c) Participacion en reuniones de la comunidad de préactica: durante el semestre
las comunidades de practica deben realizar una reunion cada tres semanas (UCEN,
2016).

Esta fase de seguimiento, fue modificada para la v.2018 del DDES, debido a
que, en 2017, la participacion de los docentes disminuia considerablemente cuando se
realizaba una vez concluida la parte tedrica del diplomado (Hervias y Romo, 2018).
Por lo anterior, para esta segunda modalidad se incorpor6 desde el inicio,
transformando la modalidad de del diplomado a tedrico — practica en forma paralela,
con clases presenciales durante los dias lunes, miércoles y viernes de 19 a 22 horas y

en forma conjunta actividades de seguimiento como las descritas en las letras a) y b)
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precedentes, dejando como Ultima actividad el andlisis y retroalimentacion de las

actividades durante las clases presenciales del diplomado.

Necesario se hace mencionar que, salvo esta modificacion, el resto de la
estructura y modalidad del DDES v.2017 permanecié sin cambios, por lo que sus
resultados pudiesen ser contrastados con el estudio “Evaluacion de la transferencia al
aula de un programa de desarrollo docente: enfoque didactico centrado en el profesor
versus centrado en el estudiante”, realizado por Hervias y Romo (2018), en donde solo
se evaluo el cambio desde el punto de vista del docente. Ello fue determinado mediante
la aplicacion del test ATl al inicio y al fin del diplomado. Los resultados obtenidos no
evidenciaron un cambio en el enfoque centrado en el docente, sin embargo, al comparar
las encuestas aplicadas al fin del diplomado tedrico y el final de la etapa de

seguimiento, si se evidencio un incremento en las posturas que se alejan de los énfasis.

Este estudio, también contemplé un aspecto cualitativo, mediante analisis de
matrices de categorias y codificaciones y analisis de frecuencias y anidaciones de sub
categorias obtenido de las percepciones vertidas en los grupos de discusion, de los
docentes que participaron en el grupo de seguimiento y, a una encuesta
semiestructurada de tipo abierta aplicada al final del proceso. En él se evidenciaron
varios aspectos deficientes en la estructura del diplomado como, por ejemplo: el trabajo

con varios modulos a la vez y el uso de TIC"s (Hervias y Romo, 2018).

Otra de las razones que motivaron la incorporacion del seguimiento y
evaluacion por observacion de pares fue, por una parte, un factor de temor a la
evaluacion que pudo entorpecer la participacion de los docentes en el proceso de
seguimiento y visitas entre los mismos docentes, pesquisado en conversaciones de
pasillo con participantes que terminaron y aprobaron el diplomado, la falta de tiempo
sefialado por los docentes, explicado por la no asignacion o no re asignacion de las

horas de docencia o de trabajos administrativos al proceso de seguimiento y a la
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importancia que atribuyeron los docentes que terminaron el proceso de seguimiento a
éste donde se encontraron opiniones que dicen relacion con el que “contar con la
opinion de otros, permite no sélo confirmar lo bueno y corregir lo malo, sino que ayuda
a identificar formas de aplicar las teorias aprendidas” (Hervias y Romo, 2018, p. 78).
Pese a lo anteriormente, como ya se menciond, no se realizaron modificaciones

adicionales a la ya comentada en la version analizada en este estudio.

Para la evaluacion de los programas de capacitacion y perfeccionamiento
docente conforme lo sefialado Zabalza (2011), citado por Feixas et al. (2015), es
necesario recabar informacion referente al impacto sobre: los usuarios del programa,
la docencia, la propia institucion universitaria o los alumnos, lo que también fue
tomado en consideracion en el analisis y evaluacion de los programas de desarrollo

docente realizados en la UCEN.

2.2.2 El Proceso Aprendizaje

2.2.2.1 Definicion

El proceso de aprendizaje, es posible concebirlo como un conjunto de acciones
sucesivas que generan la apropiacion herramientas culturales y cognitivas que se
requeriran en una situacion especifica producto de su internalizacion.

Ya que el aprendizaje, aungque posee multiples definiciones, se puede entender,
conforme lo decreta Shuell (1986), citado por Schunk (1997), como “un cambio
perdurable de la conducta o en la capacidad de conducirse de manera dada como
resultado de la practica 0 de otras formas de experiencia” (p.2). Este cambio o
modificacion en el comportamiento, genera otra definicion entregada por Kelly (1982),
que sostiene que “es la actividad mental por medio de la cual el conocimiento y la

habilidad, los habitos, actitudes e ideas son adquiridos, retenidos y utilizados
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originando progresiva adaptaciéon y modificacion de la conducta” (p. 244).
Actualmente, y segln lo sefialaron Heredia y Sanchez (2020) se acepta considerar al
aprendizaje como un cambio relatitivamente permanente o en la conducta o en las

representaciones mentales generaldas a partir de la experiencia.

Al reconocer al aprendizaje como proceso se asume que esta condicionado por
factores como la motivacion, el ejercicio, los incentivos y los refuerzos que estimulan
al sujeto. En todo caso, es importante considerar que para generar aprendizaje se den
tener en cuenta las condiciones personales, ambientales y metodologicas (Schunk,
1997).

De igual modo, Castejon y Navas (2011), mencionan que uno de los principios
fundamentales que influyen en él son los conocimientos previos, “ya que el aprendizaje
se produce por reorganizaciones sucesivas de los conocimientos adquiridos al

combinarse con los nuevos” (p. 85).

Y por otro, como sefialo Kelly (1982) éste, no debe consistir en la asimilacion
0 absorcion pasiva, sino mas precisa del esfuerzo encaminado a un fin por parte del que

aprende a fin de generar un mecanismo de adaptacion.

Finalmente, como dice (Kelly, 1982) el proceso de aprendizaje “supone una
actividad mental por medio de la cual se adquieren, retienen y utilizan el conocimiento,

los habitos, las actitudes, los ideales y la habilidad” (p. 244).

2.2.2.2 Indicadores de la variable dependiente

Los enfoques docentes refieren a la mirada con la que el profesor enfrenta el
proceso de aprendizaje. Este puede ser centrado en el docente o en el estudiante
dependiendo si lo orienta hacia en la ensefianza o bien lo hace hacia el aprendizaje,

respectivamente.
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2.2.2.2.1 Transmision de informacion/Estrategia centrada en el profesor

Responde al rol que adopta el docente al momento de afrontar el acto educativo,
en este caso mantiene una postura pasiva, focalizando su quehacer hacia el proceso de
ensefianza, accionando como un mero transmisor de conocimiento, considerandose
como un experto en la materia y duefio de todas las respuestas. Bajo esta postura
controla y dirige todos los aspectos del aprendizaje. Se relaciona con un el desarrollo

de un aprendizaje superficial.

A partir del rol y actitud que asume el docente, puede orientar su ensefianza
hacia: (1) el énfasis en la transmision de informacién o contenidos bajo una concepcion

tradicional o bien, (2) dirigiéndola hacia la evaluacion desde la mirada constructivista.

2.2.2.2.2 Cambio conceptual/Estrategia centrada en el estudiante

Responde al rol que adopta el docente al momento de afrontar el acto educativo,
en este caso mantiene una postura diligente, y es reconocido como facilitador o agente
de cambio, focalizando su quehacer en hacia el desarrollo del aprendizaje, bajo una
mirada activa, participativa y reflexiva, propiciando la generacion de estudiantes
autonomos e independientes. Bajo este enfoque el docente se focaliza en el proceso de
aprendizaje. Se relaciona con un el desarrollo de un aprendizaje profundo.

A partir del papel y actitud que asume el docente, puede orientar su ensefianza

hacia (1) el cambio conceptual, (2) el énfasis en discusiones grupales.

2.2.2.2.3 Factores que influyen en el enfoque docente

Entre los factores que influyen en el enfoque docente: estan los factores

contextuales, socio-cultures, cognitivos o educativos (referido al grado de formacion
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en didactica), entre otros. Y, en esta investigacion, si se tomd como punto de vista de
las variables que intervienen en la caracterizacion del enfoque de ensefianza a: las

intenciones y las estrategias.

2.2.2.2.4 Valorizacion de las variables dependientes

Para los términos de esta investigacion, estas variables fueron evaluadas en
funcidn del énfasis en el aprendizaje que adopte el profesor, de esta manera valorizadas
en base al grado de calidad del proceso antes mencionado, mediante una escala ordinal
y pudiendo adoptar los valores de excelente calidad, de buena calidad, de regular

calidad, deficiente calidad, mala calidad

2.2.3 Factores de la Didactica que Influyen en el Proceso de Aprendizaje.

Prosser y Trigwell (2001), citado por Marchant (2017), establecen que los
resultados de aprendizaje de los estudiantes estaran influenciados por un conjunto de
factores que dependeran de sus propias caracteristicas personales, ademas de su
percepcion sobre el contexto y la orientacion hacia el aprendizaje que privilegien. El
mismo autor, menciona a Ramsden (1992), quien sefiald que existen cinco factores
ambientales claves que se relacionan con la orientacion hacia el aprendizaje que
adoptan los estudiantes: (1) una alta carga de trabajo en una asignatura; (2) una
percepcion de la evaluacién basada en la memorizacién y recuperacion de informacion,
(3) la posibilidad de eleccién por parte del estudiante de aquello que se estudia, (4)
ensefianza de alta calidad y (5) metas y objetivos claros.

Estos elementos a su vez se relacionan con el tipo de aprendizaje que alcanzan
los estudiantes. En varios estudios en la linea del Scholarship of teaching and Learning
que ha convertido el analisis de la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en uno de

sus temas relevantes (Longden, 2009), como el de Marchant, se considera una
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correlacion positiva entre la percepcion de la evaluacion basada en la memorizacion y
recuperacion de informacién y la posibilidad de eleccién por parte del estudiante de
aquello que se estudia y el aprendizaje profundo que logra el estudiante (2017).

De igual manera, se ha observado relacion directa y positiva entre la percepcion
de buena docencia y metas y objetivos claros con el uso de un enfoque de profundo de
aprendizaje por los estudiantes, puesto que, como sefialaban Gonzélez, et al. (2012),
quienes “abordan el aprendizaje de manera profunda tienden a presentar concepciones
sofisticadas y percepciones positivas sobre el contexto, lo que genera una mayor

probabilidad de obtener mejores resultados académicos™ (p. 65).

Sin embargo, la percepcion sobre la carga académica de trabajo y la evaluacion,
presentan correlaciones con el aprendizaje de tipo superficial (Marchant et al. 2016),
de hecho, Gonzalez et al. (2012), mencionaron que “los estudiantes que abordan el
aprendizaje de manera superficial tienden a presentar concepciones fragmentadas y
percepciones negativas sobre el contexto de aprendizaje. Tendiendo por ello a obtener

peores resultados académicos” (p. 65).

Asi mismo, el enfoque de ensefianza que asume el docente, influye también
sobre la experiencia de aprendizaje de sus respectivos educandos, quienes evalian de
mejor manera la docencia, las metas y objetivos, la carga de trabajo académico y la
evaluacion, entre otros aspectos, puesto que asocian aspectos a aprendizajes de mayor
calidad (Marchant, 2017).

Todo lo anterior, permitio sustentar el efecto que genera la Didactica dentro del
proceso de ensefianza-aprendizaje y, por ende, este engranaje se continuara explicando

en el marco tedrico que sustenta esta investigacion.

Por otro lado, la motivacion es clave en la didactica puesto que es la energia
que impulsa los procesos de aprendizaje, y lo cual ha sido ampliamente documentado.

Conforme a lo que sefial6 Carrillo et al. (2009) “la motivacion es aquella actitud interna
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y positiva frente al nuevo aprendizaje, es lo que mueve al sujeto a aprender, es por tanto

un proceso endogeno (p. 24).

Tal es asi, que una de las principales competencias que debe tener el docente es
la capacidad de motivar a los estudiantes en base a sus necesidades. De hecho, Asuln et
al. (2013a) senalaron que los educadores deben ser capaces de generar “clases tenga
tengan una estructura logica y ordenada, pero tienen que estar dispuestos a

flexibilizarlas para adaptarse a las motivaciones de los estudiantes, entre otras” (p.
297).

A nivel fisioldgico se ha evidenciado que la motivacion provoca la estimulacion
del sistema activador reticular ascendente, el SARA, el cual a su vez envia sefiales al
area tegmental ventral y al sistema amigdalino, para llegar al nacleo accumbens, donde
se produce la liberacion de dopamina si el estimulo es percibido como una posible
recompensa o fuente de placer. Este neurotransmisor mueve a la accion desde las areas
motoras, provocando con ello la liberacion de adrenalina y noradrenalina,
neurotransmisores que actian como “combustible” y permiten al cerebro mantener una
atencion sostenida una vez la informacién ha llegado a los I6bulos prefrontales.
(Fundacidn Telefénica Educacion Digital [FTED], 2019). Con ello facilitar estado de

calma y atencion para que pueda producirse el aprendizaje de forma profunda.

Entre las motivaciones que es necesario considerar para una didactica efectiva,
Carrillo et al. (2009) en su articulo la motivacion y el aprendizaje sefialaron a cuatro
capaces de generar aprendizajes, las cuales son: (1) interés por el tema de trabajo, (2)
el aprendizaje cooperativo, (3) el sentimiento de competencia y, (4) el proyecto

personal (p. 28-29).

Por su parte el proceso de negociacién es un proceso, mediante el cual dos o
mas personas intentan, obtener consentimiento y acuerdos en relacion a una idea, tarea

0 problema ya sea de forma superficial o en conciencia (Zafartu, 2003).
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De hecho, Calzadilla, (2002) en su articulo: aprendizaje colaborativo y
tecnologias de la informacion y la comunicacion hace referencia a la teoria
constructivista de Vigotsky, creada en 1974, sefialando que “el aprendiz requiere la
accion de un agente mediador para acceder a la zona de desarrollo proximo, éste sera
responsable de ir tendiendo un andamiaje que proporcione seguridad y permita que
aquél se apropie del conocimiento y lo transfiera a su propio entorno” (p. 3). Es ahi
donde la negociacion tomé importancia para el establecimiento de una relacion

consensual que facilite las conexiones entre aprendizaje, interaccion y cooperacion.

En la misma linea, Roseeli (2016), parte en que “cl conocimiento es definido
como un proceso de negociacion o construccion conjunta de significados, y esto vale
para todo el proceso de ensefianza-aprendizaje” (p. 224). La didactica empleada por los
docentes debe involucrar la elaboracion de consensos, para propiciar un aprendizaje
significativo en los estudiantes. De hecho, Salgueiro (1997) relata en articulo: la
practica docente cotidiana en el aula: un proceso de negociacion, su experiencia
educativa expresando en ¢l que “el proceso de negociacidén con su alumnado propicia
en ellos la construccidn de sus propios significados sobre los contenidos escolares y al
docente le facilita la construccion de sus propias estrategias para ayudar a sus

estudiantes” (p.70) y, con ello alcanzar los objetivos propuestos.

Por lo anterior y dada la importancia que es la elaboracion o negociacion en la
didactica y, finalmente en la praxis del educador, Roseeli (2016), entrega estrategias
de colaboracion para el logro de este proceso, entre las cuales cita: el debate critico

pausado y la mesa redonda con moderador y elaboracién de conclusiones consenso.

Finalmente, otro aspecto importante a considerar hoy en dia es la
representatividad en la didactica, tema muy complejo de definir como tal, pero que se
relaciona con la didactica situada y en contexto social, cultural y personal. Burgos et

al. (2019), sefialaron que:
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...la didactica debe servir para ayudar a que el proceso de aprendizaje
se desarrolle de manera contingente, actualizada, incorporando los
problemas, los deseos, los proyectos y los fines que construyen un
sujeto-objeto preparado, creativo, imaginativo capaz de sortear los
problemas actuales, tanto a nivel intra- extra aulico (p. 370).

Y concluyen en que “una educacion fundamentada en la pertinencia historica-
cultural y social otorga sentido a las técnicas, métodos, estrategias de aprendizaje” (p.
377). Con lo anterior, se puede indicar que la didactica debe ser representativa de los
educandos; situada, a las particularidades sociales, culturales, politicas y emocionales
de los estudiantes. Considerando este ultimo punto, se hace mencion a que la
importancia que tiene por ejemplo generar ambientes emocionales en el aula, en
especial en la educacion superior, puesto que ello contribuye a que los estudiantes
desarrollen una sensibilidad emocional la cual puede ser clave en las relaciones de
convivencia y de desempefio laboral, especialmente interdisciplinario,
intradisciplinario o multidisciplinario. Y, por otro lado, esta caracteristica contribuye a
proyectar acciones didacticas orientadas a la busqueda de aprendizajes significativos,
pues como ya se ha reiterado, las emociones de los sujetos incluyen en los aprendizajes
de éstos (Garcia, 2018).

Bajo otro angulo, la Ley General de Educacion desde el afio 2009 y el Marco
Curricular chileno promueven respectivamente, la educacion de sujetos sociales y
autdonomos, en el sentido de convivir y participar en forma democratica, responsable,
solidaria, tolerante y activo en la comunidad, para trabajar, desarrollarse y contribuir al

desarrollo del pais (Garcia., 2018).

2.2.3.1 Factores que influyen en el proceso de aprendizaje

Bajo la mirada de la Psicologia educativa, Castején y Navas (2011) destacan dos

factores principales que influyen en este proceso, los cuales son dos:



59

1) Cognoscitivos: donde se encuentran la atencion, la percepcion, la memoria,

la comprensidn, la recuperacion, la transferencia y la decision.

2) Afectivo-motivacionales: donde se resaltan las atribuciones, las

expectativas, los valores, las emociones y los sentimientos.

2.2.3.2 Teorias del aprendizaje

La praxis docente a lo largo de la historia se ha respaldado y ejercido acorde a
una teoria del aprendizaje, o sea, un modo mas o menos sistematizado de ideas o
conceptos que tienen que ver con el modo o manera como el sujeto aprende. En forma
general. estas se sustentan conforme a la corriente epistemologica que explica la
adquisicion del conocimiento. Conforme a ello, se pueden distinguir las teorias del
conocimiento y las teorias.

Teoria del conocimiento: originada hacia fines del siglo XIX y comienzos el
siglo XX, fue formulada por Durkheim, el padre de la sociologia y se basa en el caracter
absoluto y permanente del saber, es decir, que una vez adquirido no cambia, siendo por
tato estatico y pasivo. Y entregando todo el poder y responsabilidad a las instituciones
educativas, las que se consideraban toti-potenciales respecto de la transmision de
saberes y normas de la sociedad, para lo cual la autoridad del maestro cumple un papel
fundamental, y cabe al educando someterse pasivamente a sus imperativos (Heredia y
Sanchez, 2020; Ddngo, 2008).

Entre las principales concepciones que se presentan en esta corriente, Dongo
(2008) destaco algunas como: (1) la nocién de que la inteligencia es una cualidad
humana especifica de la persona humana, pero no propia ni relacionada a
manifestaciones del conocimiento en los nifios pequefios y animales, (2) relacionada a
la nocién de innato y de estatico, dada la creencia de que las estructuras de la

inteligencia se encontrarian pre-formadas y se manifestarian gradualmente conforme
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se avanza a la adultez (3) existe una concepcién del aprendizaje vinculado a procesos
repetitivos de adquisicion de conocimientos y por ende a mecanismos asociativos,
fundamentados en estudios aislados y de forma dicotomica entre el estudio de la
estructura 'y la evolucidn de la inteligencia, lo que llevé a circunscribir todas las formas

de cambios del comportamiento bajo el titulo general de aprendizaje.

Teorias del aprendizaje: engloban diversas corrientes que comienzan a
florecer hacia mediados del siglo XX, dando origen a teorias que presentan una vision
mas adaptativa y activa del sujeto de conocimiento, haciendo hincapié en que el
conocimiento es relativo y que depende de la situacion de aprendizaje, sefialando

ademas de que éste es continuo (Heredia y Sanchez, 2020).

Estas teorias, segun lo safialan las mismas autoras, se pueden claificar conforme

a la corriente episemologica a la cual se sircunscriben, las cuales son:

1) Objetivismo: donde se asume la realidad como externa y separada del sujeto
que conoce. El conocimeinto por tanto se adquiere a traves de la experiencia. El

empirismo y el realismo caben dentro de esta portura.

2) Interpretivismo: donde la realidad es interna y relativa. se asume como
constrida por el individuo que conoce. Esta construccién depende del marco de
referencia establece que el conocimiento se constrye. El racionalismo y el idealismo

son ejemplos de ella (2020).

3) Pragmatismo: que se sostiene en la creencia de que la realidad existe, pero
no puede ser conocida directamente, sino mas bien es interpretada a traves de signos y
sefiales tanto internas como externas. De esta forma el conocimeinto es negocado entre
la expreiencia y la razon. En ella se establece que el conocimiento es absoluto,
percibido como una meta valiosa pero inalcanzable, y provisional puesto que las ideas
son variables y pueden cambiar de acuerdo al surjimeinto de nuevos hallazgos

investigativos.
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Desde el punto de vista de la Psicologia educativa, Castejon y Navas (2011)

sefiald que, a partir de mediado del siglo XX, se pueden observar dos lineas tedricas:

1) Teorias clasicas del aprendizaje escolar: originadas a partir de la década
de los 60. Se circunscriben exclusivamente al marco del aprendizaje escolar y por ende
en el salon de clases y al tipo de aprendizaje referido a la adquisicion de conocimientos

escolares. Sus mayores exponentes son David Ausubel y Giordano Bruno.

Sin embargo, en la actualidad esta demostrado que el aprendizaje también
puede darse a través de ambientes informales, es decir, en cualquier lugar y no se

circunscribe a un salén de clases.

2) Teorias cognitivas del procesamiento de la informacién. Su auge se da en
la década de los 80, y entre sus principales referentes se encuentra Lev Vigotsky y Jean

Piaget.
2.1) Teoria Historico Cultural de Lev Vigotsky.

Esta teoria surge en la psicologia al comprender que el hombre es un ser histérico
social, modelado de por la cultura que el mismo crea.

Bajo este paradigma el conocimiento es producto de la interaccion y no solo de
un proceso mental individual, ni de la mente y su progreso es resultado de la
asimilacion de la experiencia histérico-social, producto del desarrollo las funciones
psiquicas superiores, facilitadas por instrumentos como el lenguaje y a la socializacién
(Barba et al. 2007; Lucci, 2006; Severo, 2012).

De igual modo establece la “ley genética general del desarrollo cultural”, la cual
propone, tal como sefial6 Vigotsky, (1995) citado por Barba et al. (2007) que:
La distancia entre el nivel de desarrollo real determinado por la

capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de un
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problema bajo la guia de un adulto o en colaboraciéon con otro
compariero mas capaz (p. 8).
Estableciendo con ello, que el desarrollo ocurre como resultado de la actividad
y la comunicacion de éste con un otro que promueve, facilita que el progreso del

individuo para alcanzar la apropiacion de su aprendizaje.

En base a lo anterior, Barba et al. (2007), recomienda los cuatro niveles de
ayuda a partir de la teoria de L. S. Vigotsky:

* Primer nivel: El “otro” sélo brinda o recuerda una orientacion general de la
tarea, procurando que el sujeto haga uso, de la forma mas independiente posible, de lo

que ya tiene formado o en vias de formacion y llegue por si solo a una solucién.

» Segundo nivel: Recordatorio de situaciones semejantes a la tarea que se le ha
indicado, procurando que el alumno realice, por si mismo, una transferencia de lo que

posee en el desarrollo actual o real, a la nueva tarea que se le propone.

* Tercer nivel: Colaboracion o trabajo conjunto entre el “otro” y el sujeto, en
cuyo proceso se deja, en un momento determinado de la colaboracion, que el sujeto

termine la tarea por si solo.

« Cuarto nivel: Demostracion de como se realiza la tarea. Esta solo se debe
utilizar cuando el sujeto demuestra que no tiene reservas y recursos internos formados
o en formacién que le permitan actuar y resolver las tareas de forma mas o menos

independiente (p.9).

Estos niveles de ayuda, son importantes de considerar en las metodologias
didactica empleadas en el proceso de ensefianza para promover el desarrollo y dar los
recursos que permitan al alumno llegar a realizar de manera mas independiente las
tareas cognitivas, pues, propone que el acto educativo no sea netamente explicativo,

verbalista o demostrativo, sino que mas bien posea un caracter cientifico e
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investigativo, obligando al estudiante a tener una participacién activa e independiente

en su proceso de aprendizaje.

Otro aspecto relevante en la elaboracion de una propuesta didactica, dice
relacion con el concepto vygotskiano: “zona de desarrollo proximo”, el cual definido
por Vygotski, (1978) y citado por (Guitart et al. 2011) es:

...la distancia entre el nivel de desarrollo actual determinado por la
resolucion de problemas de un modo autonomo e independiente y el
nivel de desarrollo potencial determinado por la resolucion de

problemas bajo la guia o colaboracion de un adulto o igual mas
competente (p. 2).

Su importancia radica en que, segin destaca el mismo autor, trae como
consecuencias (1) establecer un nivel un nivel de dificultad inicial (nivel proximo)
consistente en un desafio para el estudiante, algo que no puede resolver sin la ayuda de
un instrumento o (medio externo) o una mediacion social (el “otro”); (2) ofrecer
andamiajes (ayudas educativas) en la ejecucion, lo que algunos autores llaman
“participacion guiada” y, finalmente, (3) evaluar el nivel de desarrollo real, es decir, la
ejecucion independiente sin la ayuda de un “otro” o un recurso educativo (ejemplo un

libro, calculadora, formula, etc.) (Guitart et al. (2011).

Lo anterior guarda estrecha relacion con la denominada “ley fundamental de la
adquisicion de conocimiento”, en donde se establece que el conocimiento comienza
siendo siempre objeto de intercambio social, es decir, inicia siendo interpersonal para,

a posteriormente, internalizarse o hacerse intrapersonal (Severo, 2012).

Como ultimo punto relacionado a esta teoria, trascendente hablar de la
necesidad de la negociacion de intenciones en el proceso pedagogico, el cual se sustenta
en la importancia en la relacion entre desarrollo y aprendizaje, en donde para sujeto de

conocimiento, el aprendizaje precede al desarrollo (Barba et al. 2007; Severo, 2012).
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Este proceso de negociacion, consiste en un convenio, acuerdo o también
conocido a nivel educativo como “contrato de aprendizaje”, que se establece entre las
partes y tiene como funcién, no solo el conocer los intereses y motivaciones de los
estudiantes sino que propiciar la aparicion de intereses y necesidades que se
correspondan con los objetivos curriculares, de modo que la actividad sea significativa
para que el estudiante, por un lado, se esfuerce en logra los objetivos propuestos para
la asignatura y, asuma un papel activo en el proceso de aprendizaje (Barba et al. 2007).

En la actualidad, la investigacion educativa ha propiciado continuos avances en
las concepciones epistemologicas y educativas, rompiendo mitos y reestructurando el

quehacer docente permanentemente.

En relacién a este punto, cobra relevancia la conjetura establecida por Heredia
y Sanchez (2020), la cual reza como: “la concepcion epistemolodgica que se tenga del
aprendizaje afecta la postura que los docentes tienen sobre la ensefianza”, por ende, el
reconocer su concepcién sobre la base epistemoldgica que sustenta el prendizaje,
favorecera la comprension sobre la forma en que abosrda su praxis, generando un
proeso reflexivo y flexible que lo aproxime a otras concepciones que favorezcan su

desemperio.

2.2) Teoria Constructivista de Jean Piaget.

Esta teoria se alberga bajo el paradigma del constructivismo, que concibe el
conocimiento como una construccion propia del individuo y resultante de la interaccion
permanente de los factores cognitivos y sociales, reconociendo por ende al sujeto como
un ente autogestor, capaz de procesar e interpretar la informacién del entorno
transformandola, mediante esquemas mentales, en un nuevo conocimiento, a partir de
lo previamente aprendido (Saldarrriaga et al. 2016).

Desde el punto de vista piagetiano el conocimiento es el resultante entre la

interaccion del sujeto y el objeto, y no en cada uno de ellos por separado.
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Reconociendo ademas que para la formacion del conocimiento es trascendental
considerar la etapa de desarrollo en la que se encuentra el individuo, las cuales estan
clasificadas y catalogadas desde lo individual y lo social como: sensorio- motriz (0-2
afios), operaciones concretas (2 a 11 afios), el cual a su vez se subdivide en momentos:
el sub-periodo de preparacion de las operaciones concretas o de pensamiento
preoperatorio (2 a 7 afios), y el sub-periodo de las operaciones concretas o de
pensamiento operatorio concreto (8 a 12), y operaciones formales (de 12 afios en
adelante) (Saldarrriaga et al. 2016; Barba et al. 2007).

Esta consideracion cobra una importancia trascendental en el acto pedagdgico,
puesto que permite abordar el proceso de aprendizaje en base al ritmo evolutivo del
estudiante y organizar situaciones de aprendizaje que favorezcan su desarrollo
intelectual, afectivo y social, debiendo asumir las funciones de facilitador del
aprendizaje, ya que como sefialaron Barba, et al. (2007): ...a partir del conocimiento
de las caracteristicas psicoldgicas del individuo en cada periodo del desarrollo, debe
crear las condiciones ptimas para que se produzca una interaccion constructiva entre

el alumno y el objeto de conocimiento” (p. 5).
Las mismas autoras también refieren que:

El profesor debe evitar, siempre gque sea posible, ofrecer la solucion a un
problema o transmitir directamente un conocimiento, ya que esto
impediria que el estudiante lo descubriese por si mismo, ademas debe
contribuir a que el alumno comprenda que no sélo puede llegar a conocer
a través de otros (maestros, libros), sino también por si mismo,
observando, experimentando (Barba et al. 2007 p.5).

La investigacion realizada y aqui presentada, precisamente se sustentd en esta
teoria, bajo la forma de abordar la ensefianza por parte de los profesores, es decir, bajo
un enfoque centrado en el contenido versus el centrado en aprendizaje, donde las
percepciones que tengan éstos sobre el contexto de aprendizaje, las caracteristicas y el

paradigma que se tenga repercute en el resultado de la ensefianza, traducido en el
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aprendizaje de los estudiantes y su satisfaccion, tal y como, también se engrana con el

modelo 3P de presagio, proceso y producto, propuesto por Biggs en 1987.

2.2.3.3 Modelos del proceso de aprendizaje

El proceso de aprendizaje consiste en un método intencionado y sistematico
mediante el cual se aborda el acto educativo. Mayorga y Madrid (2010), delimitaron
tres modelos conforme al enfoque de adopta el responsable, los cuales son aplicables
tanto a la ensefianza presencial como e-learning. Estos son:

a) Modelo tecnologico y espontaneista: centrado principalmente en el

contenido a partir del empleo de los medios digitales y las tecnologias.

b) Modelo tradicional: centrado en la ensefianza y poniendo el enfoque en el

profesor/a.

¢) Modelo alternativo: centrado en el aprendizaje y poniendo el enfoque en el/la

estudiante.

El enfoque, en el cual se ponga el aprendizaje es una variable fuertemente
vinculada a la calidad y experiencia de aprendizaje que alcanzan los estudiantes. Un
enfoque centrado en los estudiantes promueve aprendizajes de tipo profundo,
vinculados a la comprension del sentidos y utilidad de los contenidos abordados en los
programas formativos, mientras que los centrados en el contenido y/o en el profesor se
orientan principalmente al desarrollo de aprendizajes de tipo superficial, asociados a la
memorizacion y a la reproduccion de la informacion, sin establecer relacién entre los

conocimientos (Marchant, 2017).

Asi mismo, el enfoque de ensefianza que asume el docente, influye también
sobre la experiencia de aprendizaje de sus respectivos educandos, quienes evallan de

mejor manera la docencia, las metas y objetivos, la carga de trabajo académico y la
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evaluacion, entre otros aspectos, puesto que asocian aspectos a aprendizajes de mayor

calidad (Marchant, 2017).

De tal forma, que se pudo establecer un modelo de la variable dependiente,
visualizado en la Figura 2, que permite representar el efecto que tiene la didactica
ejercida por el docente, traducido como el proceso de aprendizaje, el cual depende del
enfoque que éste Ultimo posee.

Figura 2

Modelo del proceso de aprendizaje, propuesto en esta investigacion

Enfasis en la
Informacion

Enfoque
centrado en
el docente

Enfasis en la
Didactica evaluacion

Proceso
de
Aprendizaje

Cambio

conceptual
Enfoque

centrado en

el Enfasis en
estudiante discusiones

grupales

Nota: elaboracion propia 2021.
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2.2.3.4 Factores que interactian en el proceso de aprendizaje.

Existen diversos factores que influyen en el proceso de aprendizaje entre los
cuales figuran los relativos a los estudiantes, a los decentes, al contexto.

El modelo 3P de Presagio- Proceso- Producto, propuesto por Biggs en 1987,
considera un conjunto de factores que inciden en el proceso de ensefianza y aprendizaje
de los estudiantes, poniendo énfasis en el contexto donde éste ocurre y en la influencia
mutua entre docentes y alumnos. Ello le ha valido para ser considerado como referente
en la linea de investigacion denominada “Student Learning Research”, y ha orientado
el desarrollo de programas de formacion docente a nivel internacional (Gonzélez, 2010;
Marchant, 2017).

En él se formalizaron tres puntos en que se sitlan los factores que interactdan
en los procesos de ensefianza y aprendizaje: prondstico o presagio (1, 2, 3), antes de
que se produzca el aprendizaje; proceso, durante el aprendizaje (4, 5, 6, 7) y producto
(8 y 9) (Gonzalez et al. 2011; Marchant et al. 2016).

Bajo este modelo, ilustrado en la Figura 3, el presagio o pronostico se asocia a
tres tipos de factores: dependientes de los estudiantes (1), dependientes del contexto de
ensefianza (2) y dependientes del docente (3) que se relacionan entre si, puesto que
profesores y estudiantes ante cualquier situacion de aprendizaje se incorporan con sus
experiencias previas (incluidas sus experiencias de aprendizaje y ensefianza, origen
socioecondmico, concepciones sobre qué significa aprender y ensefiar, entre otras).
Conformando un marco de referencia que permite interpretar la situacion en la que se

encuentran (Prosser y Trigwell, 2006; Gonzalez et al. 2011; Marchant et al. 2016).

Posteriormente, durante el proceso los factores de presagio (1, 2, 3)
previamente indicados, interactdan, condicionando las percepciones y enfoques

asumidos por estudiantes y docentes (4 y 5; 6 y 7, respectivamente). Estos factores,
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pueden adoptar formas profundas o superficiales de aprender para el caso de los
estudiantes (6); y enfocadas en el contenido o el aprendizaje, en el caso de los
profesores (7), traduciéndose en una situacion de aprendizaje concreta. De igual forma
y al mismo tiempo, facilita el desarrollo de percepciones sobre el contexto educativo.

A su vez, estan relacionadas con la forma de abordar el proceso de aprendizaje,
como la buena docencia, las metas y objetivos claros, la evaluacion apropiada o la carga

de trabajo apropiada, entre otros.

Todo lo anterior, incide en el producto, que viene siendo los resultados
académicos (8 y 9) (Gonzélez et al. 2011; Marchant et al. 2016). De acuerdo lo
expuesto, la forma de aprender adoptada por los estudiantes incide directamente en sus
logros académicos, por ello es importante ahondar en el tema, dejando en claro que el
abordar un aprendizaje de manera profunda, implica que los estudiantes se enfocan en
el significado de los contenidos o de lo que se desea aprender, relacionandolos con sus
conocimientos previos e integrando aspectos tedricos con la practica (Gonzéalez et al.
2011; Gonzélez, et al. 2012). De esta manera segun sefial6 Gonzélez et al. (2012), los
estudiantes “perciben y organizan el contenido en un todo coherente y consideran la
tarea que enfrentan como una actividad personal para mejorar su conocimiento” (p.

65). Lo que los llevaria a tener mejores resultados académicos.



Figura 3

Modelo 3P de aprendizaje y docencia universitaria
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Nota: Adaptado de “Relacion entre la experiencia de aprendizaje de estudiantes universitarios y la docencia de sus
profesores” (p. 23) de Gonzélez et al.2011, Calidad en la Educacion, diciembre (35) y de “Adaptacién y validacion
preliminar del SPQ y el CEQ para el estudio de la formacion en docencia universitaria en el contexto chileno” (p.
3) de Marchant et al. 2016, Psykhe, 25(2).

Por el contrario, cuando los estudiantes adoptan un enfoque superficial, realizan
las tareas con el minimo esfuerzo. Focalizandose en el desarrollo de actividades de bajo
nivel cognitivo (Marchant et al. 2016). Ello implica que dirigen preferentemente su
atencion a elementos externos del contenido (por ejemplo, formulas o definiciones),
que deben memorizar para las evaluaciones formales, asociando de manera irreflexiva
conceptos y datos, sin integrarlos ni comprenderlos, ademas de percibir la tarea como
una imposicion externa (Gonzalez et al. 2012). Ello los conduciria probablemente a
bajos logros académicos, sobre todo en aquellas evaluaciones disefiadas bajo la

perspectiva de desarrollo de competencias.
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Por ello, resulta relevante lo encontrado por Gonzélez et al. (2012), quienes
observaron la existencia de una relacion directa y positiva entre la percepcion de buena
docencia y los elementos del contexto, como metas y objetivos claros con el uso de un
enfoque de profundo aprendizaje.

Sin embargo, no se ha observado lo mismo referente sobre la percepcion sobre
la carga académica de trabajo y la evaluacion, que presentan correlaciones con el

aprendizaje superficial (Marchant et al. 2016).

De otra forma, las concepciones sobre la docencia varian desde aquellas en
donde el foco de atencion es la transmision de informacion hacia donde el foco se
orienta a facilitar la expansion conceptual de los estudiantes (Gonzalez et al. 2011).
Desde este punto de vista, los profesores pueden afrontar su docencia desde dos puntos
de vista: (1) centrandose en lo que ellos hacen, es decir, enfocandose en las estrategias
y el contenido transmitido, en donde la clase y el texto son los principales medios de
ensefianza y en donde el estudiante posee un rol pasivo; (2) focalizandose en el
aprendizaje y el estudiante, donde la mirada esta en quien aprende, en sus procesos de
aprendizaje y en la comprensidn que se genera sobre el contenido del curso, esperando

que los estudiantes vayan mas alla de la repeticion del contenido.

A partir del ultimo enfoque, se espera que los estudiantes logren una
comprension profunda sobre lo que se ensefia, de modo tal que puedan aplicarlo y
relacionarse criticamente con el nuevo conocimiento, por lo cual, ademas del uso de
clases y textos, se realizan actividades que generan acciones de aprendizaje activo por
parte de los alumnos, tales como discusiones, revision de pares, trabajos de campo,
entre otros, y en donde el profesor profesores se ve a si mismo como facilitador de este

proceso (Gonzalez et al. 2011; Gonzalez et al. 2012).

Gonzélez et al. (2011), establecen que las distintas concepciones referidas a la

forma en que el profesor aborda su docencia y el aprendizaje de los estudiantes, estan
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organizadas en una jerarquia donde aquellas centradas en el estudiante incorporan a las
centradas en el profesor y el contenido. Asi mismo mencionaron que el contexto juega
un rol clave en la forma de enfocar la docencia, pues cuando los profesores realizan su
catedra en cursos no muy numerosos y perciben una adecuada carga de trabajo, tienden

a abordan su ensefianza centrandose en el estudiante.

Es por lo anterior que las competencias que debe reunir un docente al momento
de enfocar su praxis es un tema de relevancia cuando lo que se requiere es mejorar la
calidad de la ensefianza en la educacion superior, sin embargo, es un tema que al menos
en nuestro pais esta escasamente documentado y mucho menos investigado

cientificamente.

2.2.4 Competencias del Docente

Cuando se habla de las competencias que debe tener un docente universitario,
éstas estan dadas dependiendo desde el punto de vistas que se quieran; desde el punto
de vista del docente, donde la motivaciéon, los conocimientos y experiencia disciplinar,
la capacidad investigativa, y la capacitacion continua en tematicas atingentes a la
docencia universitaria podrian responder esta interrogante. Si se mira desde el punto
de vista externo o de la sociedad quizas siga predominando el ser un experto transmisor
de conocimientos y con capacidad investigativa.

Desde el punto de vista de la institucion, éste debe cumplir con el perfil que
cada institucion demanda y donde la formacion disciplinar ain continta siendo el eje
central. De igual modo, también es requisito una formacion minima en estudios de post
grado o especializacion disciplinar o en docencia universitaria (como cursos,
diplomados, magister o doctorado), experiencia profesional y en docencia y en algunos
casos la participacion en trabajos u investigaciones. Todo ello ademéas de tener

caracteristicas personales atingentes a la labor docente y habilidades blandas.
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Sin embargo, si la mirada se centra en lo que espera el estudiante de un docente,
que lo formara para que el dia de mafiana pueda ejercer y desempefiarse en la profesion
elegida, la respuesta sin duda parte privilegiando las habilidades comunicacionales,
empatia y habilidades blandas, aun cuando no desprecian los requisitos impuestos por
las instituciones de educacion superior (IES).

Finalmente, si se mira desde el punto de vista de la calidad de la ensefianza,
prima la interaccion y la mirada critica que tenga el profesor entre los contenidos de
las asignaturas, las demandas internas de los estudiantes o los conocimientos y
actitudes ante la ensefianza (Romafia y Gros, 2003). El sistema educativo en su
totalidad ha experimentado un explosivo cambio desde los Gltimos 30 afios y este ha
tenido que hacerle frente con reformas profundas en todo el sistema. Desde el punto de
vista docente, éstos han debido acomodarse desde ser un mero transmisor de
conocimientos a ser un guia del proceso educativo para formar profesionales

competentes en un mundo altamente globalizado.

La universalizacion del sistema educativo ha incrementado las matriculas en la
educacion superior en al menos un 400%, con un perfil de entrada en los estudiantes
altamente diversificado, respecto de sus habilidades, conocimientos y actitudes, lo que
dificulta el logro de aprendizajes homogéneos y de alta calidad, lo que también ha
exigido a las IES a investigar e identificar cuales eran las competencias docentes
requeridas que propician aprendizajes profundos en sus estudiantes (Villarroel y Bruna,
2017).

En ello contribuye lo solicitado por la Unesco (1998), donde es un deber de las
IES dar respuesta a los cambios experimentados en los estudiantes que a ellas ingresan,
modificando para ello modelos educativos hacia modelos de ensefianza innovadores,

adaptados a las caracteristicas y necesidades de estudiantes diversos, favoreciendo su
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retencion y permanencia, considerandolos como el centro y los protagonistas del

proceso de renovacion en movimiento (Reyes y Gallardo, 2010).

Lo anterior, genera que el docente de hoy, debe adecuarse desde un modelo
tradicional de ensefianza, que muchas veces es su referente, a uno basado en
competencias y, por lo tanto, centrado en el estudiante y su proceso de aprendizaje. Y
esta transicion sin duda requiere de capacion y apoyo. Asi lo deja en claro el estudio
desarrollado por Asun et al. (2013 a), donde contrapone la forma en que se podria
concebir al profesor ideal actual versus el docente tradicional, sefialando que el docente
que se desarrolla en un curriculo por competencias es aquel que:

... asume como su responsabilidad la facilitacion de los aprendizajes de
los estudiantes y posee los conocimientos disciplinarios y las
competencias pedagogicas para planificar y ejecutar una serie flexible
de actividades didacticas diversas, adaptadas y centradas en sus
estudiantes, con los cuales mantiene interacciones motivadoras, abiertas
y cercanas, conducentes al desarrollo de capacidades de autoaprendizaje
y habilidades especificas y generales, las que son evaluadas
formativamente utilizando diversos dispositivos que le permiten
certificar el dominio de competencias que obtienen sus educandos. (p.
284).

En este sentido el docente se convierte en un artista clave, requiriendo que
aparte de su dominio disciplinar, hoy se les exigiria mucha mas diversidad de
habilidades: ser un buen motivador de los estudiantes, capaz de explicar
didacticamente, expresivo y ameno, amable, responsable, entusiasta, cercano y
preocupado por sus estudiantes, entre otras. Sin embargo, la informacion existente
actualmente parece indicar que, si bien los profesores hoy en dia estan al tanto de ello,
el traspaso a la practica educativa no estd lo suficientemente masificado (Reyes y

Gallardo, 2010; Romafia y Gros, 2003; Asun et al. 2013 b).

Ello puede deberse a una multiplicidad de factores, entre los que podria citarse

la falta de motivacion por la docencia (aun cuando este es un factor clave que debe
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poseer todo profesional que se dedique a ensefiar), la falta de capacitacion docente en
el sentido de desarrollar estrategias educativas mas activas y centradas en el estudiante,
la falta de apoyo por parte de las IES como por ejemplo en la carga académica que
muchas veces poseen, en la adecuada socializacion de sus evaluaciones docentes tanto
por parte del estudiantado como por los directivos de las carreras donde prestan
servicio, la falta de un sistema de observacion, seguimiento y apoyo a la docencia y de

incentivos hacia la buena docencia, entre otros multiples factores.

Desde el punto de vista del estudiantado, las demandas de los estudiantes, las
expectativas y, por lo tanto, las exigencias que se le piden al desempefio del docente
son altas y diferenciadas conforme al grado de formacion entre el estudiantado. Segun
lo encontrado por Asun et al., los estudiantes de cursos mas avanzados, privilegian la
docencia més centrada en aspectos expositivos (claridad, orden de las presentaciones,
ritmo adecuado de habla) y le da menos relevancia a la capacidad de generar
pensamiento autébnomo o ser un ‘“‘comunicador experto” capaz de relacionar el

contenido con la préactica, el mundo laboral u otros contenidos (2013 b).

De igual manera, entre facultades también la percepcion del estudiantado es
diversa, asi lo constata el estudio de Abadia et al. (2015), quienes al evaluar perfil
competencial docente del profesorado universitario en 15 universidades puablicas
catalanas, encontraron que las principales competencias que debe tener un docente son,
en orden decreciente: explicar de forma clara los contenidos de la asignatura seguido
por el fomento de la motivacion y utilizar métodos de ensefianza-aprendizaje

coherentes con los objetivos de la asignatura.

Sin embargo, al comparar por facultades, encontraron que por ejemplo que
fomentar la participacion y el trabajo colaborativo, ubicada en el lugar 6 del ranking,
se valora practicamente igual a lo largo de todos los cursos, pero lo hacen en menor

medida los estudiantes de ingenieria y arquitectura frente a los de ciencias sociales y
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juridicas que lo hacen en mayor medida, sucediendo algo similar con la coherencia
métodos de ensefianza-aprendizaje y objetivos y la evaluacion coherente con objetivos,
que son mas valoradas en las facultades de ciencias de la salud, artes y humanidades y
ciencias sociales y juridicas (en orden decreciente) (Abadia et al. 2015).

De acuerdo a lo observado en este estudio, el explicar de forma clara los
contenidos de la asignatura fue lo mas importante para ser un buen docente, seguido
por el fomento de la motivacion. Lo cual, de acuerdo a lo obtenido por Villarroel y
Bruna (2017), el nivel de estudios de los estudiantes condiciona la percepcion de estos
respecto de las competencias transversales incrementadas o no dentro del programa de
perfeccionamiento. Sin embargo, la coordinacion con el profesorado de otras
asignaturas y el fomento de la participacion y el trabajo colaborativo fueron los
aspectos menos valorados, obteniendo una mayor unanimidad en las caracteristicas
mejor valoradas, mientras que en las menos existe una mayor diferencia de opiniones,

conforme a las desviaciones tipicas obtenidas (Abadia et al. 2015).

Chile aun no dispone de un levantamiento sistematico de cuales son las
demandas de los estudiantes hacia los docentes. Sin embargo, se ha visto, que el
problema del docente, al calificar las competencias conforme a la opinion de los
beneficiarios de la ensefianza, radica en que muchas de ellas se encuentran en una linea

muy delgada que divide al profesor bueno del malo (Asun et al. 2013 b).

Otro estudio realizado por Asun et al. (2013b), en la Facultad de Ciencias
Sociales de la Universidad de Chile, identifico y clasifico estas demandas, encontrando
doce habilidades, siendo de ellas dos de caracter minimo: (1) dominio del temay (2)
responsabilidad y, diez méas elaboradas, que pueden ser agrupadas en tres campos
separados: (1) comportamiento en el aula, (2) relaciones interpersonales y, (3)
organizacion y evaluacion de los cursos. De éstas diez, si bien no todas las demandas

tuvieron la misma relevancia, al menos siete de ellas pudieron ser consideradas muy
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importantes. Estas son: (1) comunicador claro, (2) comunicador experto, (3) motivador
y seductor, (4) creador de espacios de participacion, (5) respeto apoyo y empatia con
los estudiantes, (6) productor de evaluaciones pertinentes y justas y, (7) formador de
analistas y autbnomos. Encontrando por otro lado que la principal solicitud por parte
de los estudiantes, privilegia una formacion reflexiva y centrada en la comprension de
los elementos que les son cercanos (biografica o coyunturalmente), lo que pudo
implicar un fuerte desafio, tanto para los académicos que centran su praxis en la entrega

de informacion o generen una relacion distante o de superioridad (Asun et al. 2013 b).

Entre las demandas que se encuentran en la delgada linea que puede para
clasificar al docente bueno del malo, sefialada precedentemente, se encontraron:
introducir su experiencia personal en los cursos, pero no “divagar” sobre su biografia;
generar participacion, pero no deponer de la conduccion de la clase; generar relaciones
no autoritarias, pero mantener el dominio del grupo curso; exigir rendimiento a los
estudiantes, pero no sobrecargarlos; planificar y desarrollar todos los contenidos del
programa, pero ser capaz de adaptarlo a las motivaciones emergentes de los estudiantes.
Ello exige en consecuencia al docente la capacidad de encontrar un punto de equilibrio

en su desempefio.

Lo otro que llama la atencidn de este trabajo, fue que muchas de las demandas
explicitadas se encentraban interconectadas, en el sentido de que la mayor parte de ellas
requirieron en cierta medida de otras para materializarse. Asi, como se aprecia en el
ejemplo dado por los autores: “para ser un buen productor de espacios de participacion,
se requiere generar relaciones de respeto con los estudiantes o para ser un comunicador

claro, se debe planificar bien la organizacion del curso” (Asun et al. 2013 b, p. 60).

Por su parte en el estudio de Reyes y Gallardo (2010) se promovié una relacion
docente—alumno/a que fuera mas alla de lo expositivo, invitando a la participacion,

promoviendo, discusiones o siendo capaz de profundizar en contenidos sin dejar de
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lado a los estudiantes, debido a que, ello privilegiaba el establecimiento de un buen
vinculo y el clima en el aula. De esta manera, el vinculo se haria aun mas fuerte, los
estudiantes reconoceran la intencion por ensefiarles y se promoveria aprendizajes de
mejor calidad (Reyes y Gallardo, 2010). Esto implicaba favorecer el conocimiento de
los estudiantes, conocer sus motivaciones, sus inquietudes, conocer como aprendian y,
a partir de ello, generar y/o emplear estrategias que favorecieran el aprendizaje
significativo, es decir, le confieran un significado, que lo interioriceny lo hagan propio,
lo que se traduciria en un aprendizaje profundo, el que generaria mejoras en los

resultados académicos.

Conforme a lo anterior, los estudiantes que buscaban comprender ideas y
significarlas adoptaron una aproximacion de caracter profundo al aprendizaje, en tanto
que hay otros que realizaban menos esfuerzos con el solo fin de cumplir con aprobar.
En este dltimo caso, optaron por un aprendizaje superficial. Entonces, la orientacion
que sigan los docentes es fundamental, puesto que, si éstos orientan su ensefianza
focalizandose en el aprendizaje de sus estudiantes, existen mayores posibilidades que
estos ultimos se orienten hacia el desarrollo de aprendizajes mas profundos, los cuales
se vinculan con la intencién de comprender el sentido y utilidad de la materia abordada
por los docentes, lo que a su vez se relaciona con la obtencidén de mejores y mayores
calificaciones. Mientras que, si realiza su praxis bajo un enfoque de ensefianza centrado
en el profesor, estara vinculado el desarrollo de aprendizajes superficiales, los que se
asocian a la memorizacion y reproduccion de informacion sin establecer relaciones
entre los conocimientos, obteniendo a raiz de lo anterior calificaciones méas bajas
(Gonzélez et al. 2011; Gonzélez et al. 2011; Marchant, 2017).
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2.2.4.1 Perfeccionamiento Docente en la Educacién Superior

En Chile, existen muy pocos estudios y publicaciones que den cuenta de las
caracteristicas de estos programas, en especial de los diplomados en docencia para la
educacion superior, los cuales tienen en general una duracién que varia entre un
semestre y un afio y, por lo general, van ligados a un proceso de continuacion como
Magister. A nivel internacional, Gonzalez (2010) y Marchant (2017), dieron cuenta de
dos experiencias exitosas de programas especializados en la formacion docente a nivel
internacional, como: (1) el Diploma en estudios educacionales mencion educacion
superior de la Universidad de Sydney, orientado esencialmente a la investigacion sobre
el aprendizaje de los estudiantes como proceso guia de la ensefianza, mediante la
comprension por parte de los participantes en las formas en que los estudiantes abordan
el aprendizaje y reflexionando sobre qué hacen o no, para promover el aprendizaje
profundo utilizando el marco conceptual de la “investigacion sobre el aprendizaje de
los estudiantes” e introduciendo el principio del “alineamiento constructivo”, y
actividades de colaboracion y apoyo, las que incluyen revision de pares, discusiones,
entre otros.

Asimismo, los participantes tienen un mentor que les ayuda a incorporar lo
aprendido en su préctica; y (2) el Diploma en aprendizaje y ensefianza en educacién
superior de la Universidad de Oxford, que fundamenta su disefio en el principio de que
“la docencia mejora en la medida que se desarrolla una comprensidon sobre coOmo
aprenden los estudiantes” (Gonzélez, 2010, p. 135). Por esta razon, coloca el foco de
atencion en el aprendizaje y como puede ser conceptualizado, disefiado y evaluado
mediante la experimentacion por parte de los participantes como “estudiantes”, a través
de clases, trabajos de grupo, disefio de programas, evaluacién, etc., promoviendo el

trabajo colaborativo y entregando a cada involucrado un mentor que ayuda a reflexiona
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acerca de los principios y practicas de la docencia universitaria de calidad (Gonzélez,
2010; Marchant., 2017).

En nuestro pais, las tematicas abordadas por los diplomados en docencia para
la educacion superior son variadas, incluyendo teorias, planificacion, didactica,
evaluacion, curriculum, entre otras (Pérez et al. 2013). Ello da cuenta de que su disefio
se focaliza especialmente en las necesidades de formacion docente bajo el contexto del
plan estratégico institucional y la tendencia educativa nacional, es decir, la formacion

de profesionales integrales, autbnomos y competentes.

Esta necesidad de formacion se obtiene a través de los instrumentos de
evaluacion integral docente, es decir, de autoevaluacion y heteroevaluacion por parte
de directivos y estudiantes, aplicado en los centros formadores. De hecho, Simpson
(1965), citado por (Salazar, 2008), consideré que la autoevaluacion es el principal

factor del perfeccionamiento docente.

Ademas, Tomas y Duran (2017), plantearon que el disefio formativo deberia
estar adaptado al contexto real de los participantes en la formacion, ya que, en algunos
programas impartidos en Chile, se cuidaria mas la calidad de los contenidos formativos
que las posibilidades que tendran los participantes de aplicar lo aprendido a su
docencia, lo que es un error. Asi, lo adecuado seria que se plantease el programa desde
el conocimiento de lo que hace el profesor que acude a la formacién. Sobre esto, el
estudio realizado por Pérez et al. (2013), resulta muy aclarador al momento de conocer
las necesidades de perfeccionamiento pedagdgico, sefialando que las mayores

necesidades estarian dadas en el area de las estrategias de ensefianza y la evaluacion.

La primera, radicd en que, aunque los docentes se percibieron como creativos
para discurrir en estrategias de ensefianza, creyeron que la capacitacion les aportaria
mayores opciones. Se suma, a que este mismo autor, constat6 en su estudio una menor

preocupacion por la ensefianza, alertando de una eventual sobrevaloracion de las
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propias competencias didacticas, porque estarian vinculando la capacidad de ensefiar
maés al dominio disciplinar que al manejo de estrategias pedagdgicas, lo que resulto ser
inquietante, ya que son competencias diferentes y el escenario actual exige un dominio
pedagodgico importante en docentes de todas las areas (Pérez et al. 2013). Por otro lado,
en docentes que se desemperfian en el area de salud, donde las practicas pedagdgicas no
son so6lo las actividades que se desarrollan en aulas o laboratorios, los docentes
requieren capacitacion en la implementacion de una ensefianza que requiere reflexionar
y analizan aspectos, tanto intelectuales como afectivos, de las instancias educativas
(Troncoso et al. 2017).

Desde otro punto de vista y conforme a lo investigado por Pérez et al. (2013),
la evaluacion seria la principal debilidad docente, requiriéndose capacitacion para
disefiar procesos de evaluacion coherentes y pertinentes con los objetivos o resultados
de aprendizaje y las estrategias de ensefianza, asi como para construir instrumentos
evaluativos atingentes, especialmente en aquellas instituciones que poseen un curriculo
basado en o para competencias. Sin embargo, a esta area, se le atribuye una alta

complejidad técnica.

Otra dimension de interés, en especial en aquellos docentes que han cursado
postgrados en educacién emergid la necesidad de capacitarse en investigacion
educativa para indagar en la docencia universitaria. Atribuyéndole a esta area, falta de
conocimiento y experiencia basica (Pérez et al. 2013). Por esto, el disefio de estos
programas constituye un elemento trascendental, puesto que se espera que formacién
docente promueva un cambio en las habilidades, conocimientos y concepciones del
profesorado participante y que éste lo aprenda e interiorice para que, en su contexto

particular, pueda aplicarlo de manera efectiva y sostenida (Tomas y Duran, 2017).

Los aportes de Pérez et al. (2013), sefialaron que en los programas es necesario

considerar la capacitacion en tematicas educativas desde una mirada andragogica
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(orientada a facilitar la construccion autbnoma de aprendizajes en aprendices adultos),
mediante diversas herramientas didacticas, incluyendo, aunque no restringiéndose, a
clases expositivas, pero potenciando las actividades practicas, que implican trabajo
guiado y que llevan a reflexionar e innovar en lo que ya se esta haciendo en docencia.
Asimismo, Marchant (2017) indica que, para la obtencién de resultados significativos
en los procesos formativos, éstos deben potenciar las denominadas habilidades
sociales, que estan relacionadas con la entrega de herramientas que permitan
interacciones sociales efectivas de comunicacion, como aquellas relacionadas con el
manejo de equipos de trabajo. Y por Gltimo contemplar, la oportunidad de poder
intercambiar experiencias con profesionales de otras carreras, ampliando la concepcion
de la docencia, compartir experiencias y problemas comunes, ya que ello es uno de los
motivadores para realizar perfeccionamientos pedagdgicos y recurrir al apoyo entre
iguales, lo que se considera un elemento facilitador de la transferencia. Agregando
ademas que: “la clave para lograr aprendizajes seria realizar trabajos contextualizados
en la docencia que efectivamente se esta realizando, supervisados estrechamente por

especialistas y que deriven en productos tangibles” (Pérez et al. 2013, p. 790).

Los resultados obtenidos a partir de los procesos de formacion realizados en
Chile, han sido alentadores ya que dan fe de, que si bien se requiere que la capacitacion
formal sea continua (Blume et al. 2010), sobre todo cuando el mantenimiento de las
competencias y el desarrollo profesional no son asegurados por el pregrado o las
especialidades (Pérez et al. 2013) y que los procesos de cambio en el paradigma
docente, toman tiempo en consolidarse (Gonzalez, 2010), primero ellos logran
favorecer la comprension del proceso ensefianza-aprendizaje y de las variables
influyentes, contribuyendo a la busqueda de estrategias que les permitan adaptarse a la
diversidad del estudiantado (Pérez et al. 2013). Ello es fundamental, especialmente en
universidades privadas donde la caracterizacion docente evidencia un amplio rango de

competencias educacionales en el estudiantado.
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En términos técnicos, el perfeccionamiento permite organizar y fundamentar la
praxis, especialmente, se han destacado aprendizajes logrados en planificacion,
estrategias de ensefianza, manejo de aula y evaluacion, de hecho, Pérez et al. subrayan
la siguiente percepcidn sefialada por un participante de su estudio: "[Mi curso] yo lo
disefié totalmente diferente a partir de lo que aprendi en el magister. Por ejemplo, antes
solo hacia clases, asi como tedricas, tipicas, magistrales entre comillas, y ahora cambié
totalmente y, por ejemplo, antes de partir el afio planifico todas las clases™ (2013, p.
790).

Calderon (2015), también sostuvo que conocimiento profesional docente
articula las creencias respecto del aprendizaje que sostienen los profesores y su relacion
con sus propias practicas de ensefianza y se nutre de la practica permanente de los
sujetos, donde ponen a prueba sus supuestos sobre la docencia y el aprendizaje, y a
través del andlisis de sus resultados van también construyendo y reconstruyendo nuevas
formas de pensar la ensefianza y el aprendizaje, y como consecuencia, tardar en

consolidarse.

Finalmente, Troncoso et al. (2017) a partir de sus investigaciones sobre
capacitacion disciplinar versus en docencia, sefialo que los docentes que poseen mayor
capacitacion en su disciplina, tendieron a realizar con mayor frecuencia practicas de
transmision del conocimiento adquirido, mientras que los capacitados especialmente

en docencia comprendieron mejor el proceso de ensefianza-aprendizaje.

2.3 DEFINICION DE CONCEPTOS

A modo de culminar el marco tedrico, se definen conceptos claves de la

investigacién propuesta:
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Aprendizaje profundo

Tipo de aprendizaje donde la motivacién surge del interior del sujeto, lo que
implica la generacion de procesos de autoeficacia, con foco en el significado de los
contenidos o de lo que se desea aprender, relaciondndolos con sus conocimientos
previos e integrando aspectos tedricos con la practica. De esta manera tienden a
concebir el aprendizaje en forma coherente, organizan y consideran los deberes que
enfrentan como una actividad personal para fomentar su conocimiento. Se enfoca en

actividades cognitivas de orden superior.
Aprendizaje superficial

Tipo de aprendizaje caracterizado por porque la motivacion sobre la cual se
desarrolla a partir de agentes externos, lo que implica la realizacion de tareas con el
minimo esfuerzo, y focalizdndose en el desarrollo de actividades de bajo nivel
cognitivo. Su atencién se focaliza en el estudio irreflexivo, la memorizacion de
conceptos y datos, sin integrarlos ni comprenderlos, Este tipo de aprendizaje se asocia
a concebir concepciones fragmentadas, aprehensiones negativas sobre el contexto de

aprendizaje y por ende a obtener calificaciones bajas.
Buena docencia

Implica valorar la calidad de la docencia, a partir de criterios basicos, a los tres
principios fundamentales de orientacion del alumnado, orientacién en las tareas de la
asignatura y orientacion de la actuacion. Ello significa que se abandona la centralidad
del docente a favor del discente, que los temas han de abordarse de manera apropiada
y que el aprendizaje es una actividad conducida por el propio alumno. En este estudio

una buena docencia dice relacion a actitudes y/o comportamientos docentes como
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motivacion, capacidad de explicar con claridad el contenido, capacidad de entender las

dificultades en los trabajos de los estudiantes, y de proveer retroalimentacion.
Carga de trabajo apropiada

Una carga de trabajo apropiada facilita a los estudiantes la organizacién de su
tiempo en forma eficiente y pertinente al alcance del resultado de aprendizaje y/o
competencia esperada, contribuyendo a un aprendizaje profundo y por ende a un buen
rendimiento académico. Conforme a los autores del test Course Experience
Questionnaire esta habilidad puede ser percibida por los estudiantes mediante el
volumen de trabajo entregado, la cantidad de tiempo brindado para el desarrollo y

entrega de trabajos y la presion que pone el docente sobre el alumnado.
Didactica

Ciencia de la educacion, inherente a la pedagogia, de caracter practico y
normativo. Tiene por objeto especifico la técnica de la ensefianza y por finalidad
conseguir la formacion intelectual del educando a traves del empleo de un conjunto de
técnicas destinadas a orientar el proceso mediante principios y procedimientos
aplicables a todas las disciplinas, para que el aprendizaje se lleve a cabo con de forma

eficiente.
Estrategia centrada en el estudiante (CCCE)

Enfoque que imprime el docente al realizar su ensefianza. Prioriza el aprendizaje
del alumno, sosteniendo que el conocimiento se entiende como construccion personal
cooperando profesor y alumnos, que el papel fundamental del profesor es el de
mediador y articulador de buenos entornos y experiencias se busca el cambio mental

de aprendizaje como producto del aprendizaje.
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Estrategia centrada en el profesor (TICP)

Enfoque que imprime el docente al realizar su ensefianza, en el cual concede
especial relevancia a la figura del profesor, considerado fuente primordial de
informacion y conocimiento. Bajo esta mirada, el conocimiento se entiende como algo
construido por otros, siendo el profesor el que sabe y, que, por lo mismo, su
responsabilidad es transmitir bien, para que los alumnos reproduzcan. La
responsabilidad del disefio y desarrollo curricular es exclusiva del profesor, tanto en la

seleccion de los contenidos como en los métodos de ensefianza y evaluacion.
Evaluacion

Es el medio a traves del cual medio por el que valoramos un aprendizaje y, a
partir de los datos obtenidos, se inician nuevos aprendizajes o, Si €s necesario, se
realizan actividades de recuperacion. Por esa razén, su fin es servir de guia para latoma
de decisiones, solucionar los problemas y promover la comprension de los fendbmenos

implicados.
Evaluacion apropiada

La evaluacion apropiada dice relacion a la capacidad que tiene el docente de
evaluar niveles superiores de entendimiento y comprension del contenido,
considerando sus expectativas, sus niveles iniciales, sus estilos de aprendizaje, sus

ritmos e intereses, sus necesidades y proyeccion futura.
Metas y objetivos claros

Dice relacion a la capacidad que tiene el docente de comunicar en forma
comprensible al alumnado lo que se espera de él y de su trabajo, dejando en claro los

objetivos, resultados de aprendizaje y/o competencias a desarrollar.
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Motivacion

La motivacién, del latin motivus (relativo al movimiento), es un estimulo que
tiene eficacia o virtud para activar a nivel fisiol6gico neurotransmisores que activan o
desactivan acciones; en este sentido, es el motor de la conducta humana. Esta capacidad
para activar conjunto de procesos implicados en la activacion, la direccion y la
persistencia de la conducta, lo hace imprescindible para genera aprendizajes

significativos y profundos.
Proceso de acompafiamiento inicial docente

Proceso de seguimiento de la praxis docente, para docente que cursan el
Diplomado en Docencia para la Educacion Superior, version 2018, inserto en el
Programa de Desarrollo Docente guiado por la Direccion de Calidad educativa de la
UCEN, donde se contempla reuniones periddicas y visitas de observacion de clases
entre docentes (observacion por pares) y guias con la finalidad de hacer una

retroalimentacion entre pares que favorezcan el desempefio de su labor educativa.
Proceso de aprendizaje

Es un proceso intencionado y sistematico mediante el cual se aborda el acto
educativo y que generan la apropiacion herramientas culturales y cognitivas que se

requeriran en una situacion especifica producto de su internalizacion.
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Proceso de ensefianza

Accion y efecto de ensefiar. Es el proceso sistematico y consiente a través del
cual se propicia el aprendizaje hacia un “otro” denominado educando, originando
interacciones entre lo que estos Gltimos reciben por parte de los docentes, con la

realidad y el entorno en que se ven envueltos.
Proceso de negociacion

Es un proceso no jerarquizado, ni con orden de precedencia donde, el facilitador
0 docente media a través de acuerdos acciones didacticas el aprendizaje de los
estudiantes a partir de la comprension por parte de ellos de lo es necesarios que realicen,
comprendan o analicen, asi como tambiéen puedan identificar y valorar los objetivos o

resultados de aprendizaje que se deben alcanzar.
Representatividad

Tiene que ver con el aprendizaje situado y con sentido, contextualizado en el
tiempo, contexto social y global, disminuyendo la brecha entre la teoria y la realidad
académica y/o social, valorando al estudiante en su ser interno y emocional de como

de contribuir a la formacion integral del ser humano.
Transferencia

Para términos de este estudio se entiende por transferencia lo definido por Feixas
et al. (2015), donde establecio que ésta es: “la medida en que ha ocurrido un cambio
en el comportamiento del participante como consecuencia de haber asistido a una
accion formativa” (p. 90) y que para que este cambio ocurra, son necesarias cuatro

condiciones por parte de los participantes: debe tener el deseo de cambiar, saber lo que
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tiene que hacer y cdmo lo tiene que hacer, trabajar en el clima adecuado y ser

recompensada por el cambio.
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CAPITULO Il

MARCO METODOLOGICO

3.1 HIPOTESIS

3.1.1 Hipotesis General

La didactica influye significativamente sobre el proceso de aprendizaje desde la
perspectiva de los docentes y estudiantes del programa de desarrollo docente de la
Universidad Central de Chile en 2018.

3.1.2 Hipotesis Especificas

1. Las caracteristicas de la didactica utilizada por los docentes influyen
significativamente en el logro del proceso de aprendizaje en la UCEN-
Chile desde la mirada de los docentes en el 2018.

2. Las caracteristicas de la didactica utilizada por los docentes influyen
significativamente en el logro del proceso de aprendizaje en la UCEN-

Chile, desde la mirada de los estudiantes en el 2018.
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3. El programa de desarrollo docente de la UCEN-Chile influye
significativamente en el proceso de aprendizaje de los estudiantes de dicha
institucion en el 2018.

3.2 OPERACIONALIZACION DE VARIABLES

A partir de la identificacion de la variable independiente (independiente) y
dependiente (proceso de aprendizaje), los indicadores para cada una de ellas, el tipo de
escala de medicién y los valores implicados definidos en este punto, se procedio a

determinar la veracidad de las hipoétesis estipuladas.

3.2.1 Variable Independiente: Didactica

La didactica que ejercen los docentes en el aula, fue considerada como la variable
independiente de la hipdtesis propuesta, ya que las caracteristicas de eésta,

supuestamente tendrian un efecto significativo en el proceso de aprendizaje.

3.2.1.1 Indicadores de la variable independiente

Los indicadores que permitieron determinar las caracteristicas de la variable didactica
fueron:

e Buena docencia

e Metas y objetivos claros

e Evaluacion apropiada

e Carga de trabajo adecuada

e Motivacion

e Proceso de negociacion y representatividad
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3.2.1.2 Escala de medicion

El tipo de escala ordinal, fue empleada para medir cada indicador de la variable

independiente de la hip6tesis.

3.2.1.3 Valores de la escala de medicion

Al considerar una variable de tipo ordinal, los valores que se adoptaron en cada
indicador fueron: Muy de acuerdo (5), De acuerdo (4), Ni de acuerdo ni en desacuerdo
(3), En desacuerdo (2), Muy en desacuerdo (1).

3.2.2 Variable Dependiente: Proceso de Aprendizaje

El proceso de aprendizaje es el efecto que se pretendia determinar a partir de la
didactica ejercida, por lo cual, fue considerada como la variable dependiente de la

hipdtesis propuesta.

3.2.2.1 Indicadores de la variable dependiente

Los indicadores que permitieron determinar las caracteristicas de la variable

proceso de aprendizaje fueron:

e Cambio conceptual /Estrategia centrada en el estudiante (CCCE). Compuesta a
su vez en dos:
o Cambio conceptual
o Enfasis en discusiones grupales
e Transmisién de Informacion/Estrategia centrada en el profesor (TICP).
Compuesta a su vez en dos:

o Transmisién de informacion
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o Enfasis en la evaluacién

3.2.2.2 Escala de medicion

El tipo de escala ordinal, fue empleada para medir cada indicador de la variable
dependiente de la hipdtesis.

3.2.2.3 Valores de la escala de medicion

Al considerar una variable de tipo ordinal, los valores que se adoptaron en cada
indicador fueron: De excelente calidad (5), De buena calidad (4), De regular calidad
(3), Deficiente calidad (2), De mala calidad (1), conforme fue percibido el proceso de

aprendizaje.

3.3 TIPO Y DISENO DE LA INVESTIGACION

3.3.1 Tipo de Investigacion

Primariamente, este estudio se enmarcd en el ambito de la investigacion
educativa o “educational research”, la cual conceptualmente esta orientada a la
busqueda sistematica de nuevos conocimientos y evidencias que sirvan de sustento
tanto para la comprension de los procesos educativos como para la mejora de la
educacion (Bisquerra, 2009).

La OCDE (1996), citado por Bisquerra (2009), se refiere a este tipo de
investigacion como:

...la busqueda original y sisteméatica, asociada al desarrollo de

actividades relacionadas con el contexto social, cultural y politico en el

cual operan los sistemas educativos y donde el aprendizaje tiene lugar;

a las finalidades del a educacion; a los procesos de ensefianza,
aprendizaje y desarrollo personal de nifios, jovenes y adultos; al trabajo
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de los educadores; a los recursos y los acuerdos organizativos para
apoyar el trabajo educativo; a las politicas y las estrategias para lograr
los objetivos educativos; y a los resultados sociales, culturales, politicos
y econdmicos de la educacion (p. 39)

Desde el punto de vista metodoldgico - investigativo, correspondio a un estudio
bésico, ya que Segun Zorrilla (1993), citado por Calderédn y Pifieiro (2003), “busca el
progreso cientifico, incrementar los conocimientos tedricos sin interesarse en las
posibles aplicaciones o consecuencias practicas” (p. 52). Este tipo de estudio se orienta
a la extraccion de conclusiones de caracter general o descubrir teorias a partir de
observaciones sistematicas de la realidad (Bisquerra, 2009). En este caso referente a la

didactica y el proceso de aprendizaje.

3.3.2 Diseiio de la investigacion

El disefio en una investigacion puede ser definido como la estrategia que adopta
el investigador para recopilar informacion necesaria, coherente y pertinente para
responder un problema planteado (Hernandez et al. 2014; Arias, 2012).

Este trabajo fue disefiado como una investigacion no experimental, puesto que
concuerda con lo estipulado por Supo (2014): “el cientifico no tiene control directo
sobre las variables independientes y sus manifestaciones ya han ocurrido o porque son
inherentemente no manipulables” (p. 90), y con Hernandez et al. (2014), quienes
sefialaron que “solo se observan los fendmenos en su ambiente natural para analizarlos”

(p.152).

Adicionalmente se considerd de tipo descriptivo, porque de acuerdo a lo
mencionados por Herndndez et al. (2014): “su proposito es describir variables y
analizar su incidencia e interrelacién en un momento dado (p. 154), a su vez, indaga la
incidencia de los niveles de una 0 mas variables en una poblacion o comunidad.
(Hernandez et al. 2014).
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3.4 NIVEL DE INVESTIGACION

El nivel de investigacion de acuerdo a Arias (2012), hace referencia al “grado de
profundidad con que se aborda un fenémeno u objeto de estudio” (p. 23).
Este estudio conforme a nivel es descriptivo, porque caracteriza el hecho,
fendmeno, comunidad, con el fin de establecer una estructura o comportamiento (Arias,
2012).

A su vez, fue explicativo ya que busco conocer el grado de relacion o asociacion
(no causal) existente entre la didactica y el proceso de aprendizaje. Y, aunque no se
establecio directamente relaciones causales entre estas variables, entrega indicios sobre

las posibles causas del fendmeno.

3.5 AMBITO Y TIEMPO SOCIAL DE LA INVESTIGACION

El ambito donde se desarroll6 la investigacion recayo sobre la educacion superior
privada, especificadamente la Universidad Central de Chile, sede Santiago. El tiempo

social atafié al primer semestre del afio lectivo 2018, especificamente de abril a octubre.

3.6 POBLACION Y MUESTRA

3.6.1 Unidad de Estudio

La unidad de estudio se refiere al objeto de analisis, indica quiénes van a ser
medidos, o bien, los participantes o casos a quienes en ultima instancia se aplicara el
instrumento de medicion (Hernandez et al., 2014).

La unidad de estudio que contempld esta investigacion involucré a los docentes
inscritos en el DDES, que prestaban servicios educacionales en la UCEN, ya sea

mediante un contrato formal o a honorarios y los estudiantes inscritos en una asignatura
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dictada por los previamente descritos, que contestaron las encuestas via on line o bien,

se encontraban presente en aula el dia de la aplicacion de ésta, respectivamente.

3.6.2 Poblacion

De acuerdo a Lepkowski (2008), citado por Hernandez et al. (2014), “la
poblacion es el conjunto de todos los casos que concuerdan con una serie de
especificaciones” (p.174).

Conforme a lo anterior, este estudio comprendio a la poblacion de docentes
inscritos en el DDES (N= 25 docentes) y de estudiantes matriculados en los cursos del
profesorado del diplomado, pertenecientes a la UCEN de la sede Santiago inscritos en

el programa (N= 228), segun reporte de la Direccion de Calidad Educativa.

3.6.3 Muestra

De acuerdo a la definicion entregada por Hernandez et al. (2014), “la muestra es,
en esencia, un subgrupo de la poblacion” (p. 175). De acuerdo al mismo autor,
También puede ser entendida como un subconjunto de elementos o comunidad que
pertenecen a una poblacién y que debe ser representativo de ésta (Hernandez et al,
2014).

En este estudio se trabajo con tipo de muestra no probabilistica o dirigida, pues
la eleccién de casos estuvo orientada por las caracteristicas de la investigacion y
dependio de los criterios estipulados por la investigadora, ademas fue determinada de

acuerdo al contexto, necesidades, naturaleza del fenémeno y el objeto de estudio.

Considerando lo anterior, estuvo constituida por 13 docentes (n= 13), es decir,
por aquellos profesores que, perteneciendo a la poblacién descrita, firmaron
consentimiento informado, prestaron servicios educacionales durante el semestre

investigado en la UCEN sede Santiago y que contestaron las encuestas via on line. Por
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otro lado, ésta también la conformaron los estudiantes matriculados en una de las
asignaturas que dictaban los docentes antes descritos, que asistieron a clases los dias
que se aplicaron las encuestas y que firmaron el consentimiento informado. En este

caso, los estudiantes fueron 209 (n= 209).

3.7 PROCEDIMIENTO, TECNICAS E INSTRUMENTOS

3.7.1 Procedimiento

Esta investigacion comenz6 una vez que inicio el PDD, con la entrega de
informacion sobre este estudio y la firma de consentimiento informado por los
participantes. Los instrumentos para recoleccion de datos seleccionados para la
realizacion de este estudio fueron sometidos a la evaluacion de su pertinencia y en
coherencia con los objetivos planteados, al haber sido validados por 3 expertos,

doctores en educacion.

3.7.2 Técnicas

Se trabajé con la encuesta como técnica para explorar la percepcion de los
estudiantes y docentes sobre la didactica utilizada por los docentes. La aplicacion de
éstas se realizo al inicio y al término del programa de formacion docente. Para el caso
de los docentes su aplicacion fue remota a través de envio de formulario via on line.
En el caso de los estudiantes, las encuestas fueron aplicadas por parte del equipo de

trabajo de forma presencial durante una sesion educativa con el docente participante.

3.7.3 Instrumentos

Los instrumentos empleados en esta investigacién para medir las variables

didactica y proceso de aprendizaje fueron los cuestionarios: Course Experience
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Questionnaire (CEQ) y Approaches to Teaching Inventory (ATI), respectivamente.
Ambos validados previamente en Chile y con niveles aceptables de confiabilidad y
correlacion, ademas de ser revisados y adaptados a los indicadores, escala y valores
especificados previamente.

3.7.3.1 Instrumento para medir la variable independiente: Didactica. Test

Course Experience Questionnaire (CEQ)

Para el analisis cuantitativo en los estudiantes se confeccion0 un instrumento
(encuesta), tomando como base el test CEQ, el cual, fue desarrollado por Ramsden en
1991, como un instrumento indicador de la calidad de la docencia para programas
individuales realizados en universidades australianas, a traves de la medicion de la
percepcion por parte de los estudiantes, sobre la calidad de la ensefianza en sus
programas o cursos, a partir de diferentes escalas. Consta de 5 escalas y un total de 22
items y fue validado en Chile con una muestra de estudiantes de ingenieria de una
universidad pablica metropolitana, por Gonzéalez, Lopez y Montenegro en el afio 2012
obteniendo al analisis de sus componentes principales un valor muy bueno en la prueba
que relaciona los coeficientes de correlacion, denominada KMO (KMO= 0,84),
implicando una buena adecuacion de los datos a un modelo factorial. Asimismo, la
prueba de Barlett, que evalla la aplicabilidad del andlisis factorial de las variables
estudiadas, proporciond un resultado estadisticamente significativo (X2= 2070,027; p=
0,000). Por otro lado, este instrumento obtuvo resultados del coeficiente de
confiabilidad para cada una de las subescalas mediante a de Cronbach e indices de
confiablidad aceptables, para las escalas buena docencia (oo de Cronbach = 0,85), e-
learning (o de Cronbach = 0,77), evalaucion apropiada (o de Cronbach = 0,65) y metas
y objetivos claros (o de Cronbach = 0,61) y; medianamente aceptable para la escala

carga ¢ trabajo apropiada (o de Cronbach = 0,52) (Gonzélez et al. 2012).
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Su eleccidn se sustentd en que este instrumento se encuentra directamente
relacionado con una teoria pedagégica y, por ende, con la didactica que emplea el
docente, y no sustentado en medidas de satisfaccion, convirtiéndolo en un potente
instrumento para mejorar tanto la calidad de la experiencia de aprendizaje de los

estudiantes, como los procesos que lo afectan.

ElI CEQ aplicado en este estudio para evaluar la variable independiente, incluye
16 items sobre la experiencia de la préactica de la didactica ejercida por los docentes en
la asignatura y su percepcion de la influencia de ésta en su proceso de aprendizaje (ver

anexo 4).

Las adecuaciones realizadas por la suscrita y el CEA a este instrumento
consistieron en la eliminacion de una pregunta del original, por encontrarla redundante
y, por otro lado, se excluyd la escala e-learning puesto que, a nivel institucional, al afio
2018, la politica de empleo de TIC"s atn no se encontraba totalmente socializada. Asi
mismo se reagruparon las preguntas conforme a los indicadores a evaluar: buena
docencia, metas y objetivos claros, evaluacion apropiada, carga de trabajo apropiada,

motivacion, proceso de negociacion y representatividad.

Con todo lo anterior, el instrumento const6 en una escala tipo Likert con cinco
valores (muy de acuerdo, de acuerdo, ni en acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo y
muy en desacuerdo), donde el estudiante debid elegir el grado del indicador que mas le
representase en base a la catedra dictada por el docente sefialado, desde 1 (uno) cuando
se encontraba muy en desacuerdo con la pregunta, a 5 (cinco) cuando su grado de

conformidad fuera méaximo.
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3.7.3.2 Instrumento para medir la variable dependiente: Proceso de Aprendizaje.

Test Approaches to Teaching Inventory (ATI)

El instrumento elegido y aplicado para recoger la informacion sobre el proceso
de aprendizaje percibido el docente fue elaborado tomando como referencia la encuesta
ATI, en la cual se mezclan preguntas estructuradas con la posibilidad de respuesta,
segun lo indica la escala Likert grado 5.

Su eleccion se sustentd en que esta encuesta se encuentra orientada a detectar
la impresion personal acerca de las metodologias y didacticas empleadas para lograr el
proceso de aprendizaje. Permitiendo conocer bajo que paradigma centra su ensefianza
el docente, diferenciandolos en aquellos que centran su ensefianza en el aprendizaje de
los estudiantes, considerandose de esa manera a los profesores como facilitadores del
proceso de aprendizaje; y aquellos que ponen el énfasis en la entrega de contenidos,
considerando a su alumnado como recipientes pasivos de la informacion transmitida
(Pina et al. 2012).

De igual modo, Montenegro y Gonzélez (2013) precisaron que “cl ATI aparece
como un instrumento robusto para explorar como los profesores universitarios abordan

su docencia” (Gonzalez et al. 2012).

El ATI fue desarrollado por Keith Trigwell y Michel Proseer en 1996, como
instrumento para la recoleccion de datos que permitian identificar las concepciones
ensefianza—aprendizaje. En su disefio fueron consideradas diferentes fases,
comenzando con la revision de bibliografia para definir conceptos, dimensiones e
indicadores, y posteriormente, trabajar en la elaboracién de una escala de Likert en
base a preguntas cerradas. En 2011, éste fue validado en Chile por Gonzélez y

colaboradores mediante la técnica de traduccion “back translation”, y luego para
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efectos de validez de contenido se llevaron a cabo analisis de juicio de tres expertos

(Montenegro y Gonzalez, 2013).

En 2013, Montenegro y Gonzélez, mediante diversos andlisis factoriales
exploratorios disefiaron un nuevo modelo, subdividiendo las categorias antes
estructuradas en 4 factores (énfasis en la evaluacion; en la transmision de informacion;
énfasis, en discusiones grupales y en el cambio conceptual). Este cuestionario resulto
ser el mas adecuado y consistente tedricamente, conforme lo evidencian los estadisticos
de bondad de ajuste para los analisis factorial confirmatorio (CFA), ya que reproduce
con mayor precision los datos explicando un 48% de la varianza comdn y con indices
de confiablidad aceptables, para las escalas “cambio conceptual” (a de Cronbach =
0,74), “transmision de informacion” (a de Cronbach = 0,74) y “énfasis en discusiones
grupales” (a de Cronbach = 0,72); y medianamente aceptable para la escala “énfasis en

la evaluacion” (o de Cronbach = 0,58) (Gonzélez et al. 2012).

Las 4 escalas encontradas por Montenegro y Gonzalez (2013), permitieron
identificar metodologias y préacticas pedagodgicas asociadas a ellas donde, el énfasis en
la transmision de informacién y en la evaluacion se asocian con un enfoque centrado
en la entrega de informacion y el enfoque puesto en el docente (TICP), y, por el
contrario, el cambio conceptual y énfasis en discusiones grupales se relacionan con

cambio conceptual/estrategia centrada en el estudiante (CCCE),

Ello asocia a que, una metodologia de ensefianza centra en la transmision de
informacion y en una evaluacién orientada principalmente a la memorizacion y la
reproduccion de contenidos, implica que la concepcion de la praxis se fundamenta en
el paradigma de ensefianza tradicional, jerarquica y lineal, donde el maestro es el
poseedor del conocimiento y el estudiante debe recibirlos, aceptarlos y reproducirlos
de la forma mas fidedigna posible. Mientras que, con un enfoque centrado en el

estudiante, se da cuenta de una metodologia didactica que concibe el proceso de
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ensefianza-aprendizaje de forma circular, concibiendo al receptor como un ser pensante
y discerniente, capaz de reestructurar el conocimiento a partir de su propio anélisis, la
discusion y socializacion sobre las distintas visiones de un fendmeno, y en relacion al
contexto y su entorno. Ello transforma al profesor en un guia y facilitador del proceso

y de la construccion de un nuevo conocimiento compartido.

El cuestionario ATI que se aplico en este estudio, para medir en forma ordinal
la variable dependiente: “proceso de aprendizaje”, valorada en términos de la calidad
de este, como de excelente, de buena, de regular, de deficiente y de mala calidad,
incluyd veintian items relativos a los modos en los que el profesorado aborda su
actividad docente, dado a que la pregunta 4 “presento material para que los estudiantes
construyan una base de informacion sobre los contenidos del curso”, de la mirada de la
docencia centrada en la transmision de informacion y con énfasis en el profesor, del
instrumento original validado en Chile, fue eliminada porque se encontré redundante,

conforme al analisis realizado por el DCE.

Estos 21 items, consistentes a preguntas cerradas, fueron medidas a través de
una escala tipo Likert de cinco valores, para identificar a través de las repuestas de los
participantes, la percepcion sobre la experiencia del proceso de aprendizaje, en un curso
donde ejercian su praxis, en funcién de la frecuencia con la cual desarrollaban las

caracteristicas de la didactica evaluadas.

Esta forma de aplicaciéon del instrumento, sin variacién en la valorizacién
ordinal sobre las percepciones del instrumento validado por Montenegro y Gonzalez,
en el afio 2013 (ver anexo 5), se realizd con el fin de que los docentes pudiesen
responder sin el sesgo que puede implicar la calificacion de un proceso, sino mas bien

conforme a la frecuencia con que realizaban una determinada accién.

Posteriormente y una vez obtenidas las respuestas, se procedié a evaluar cada

una en base a la escala de valor establecida en esta investigacion. Para la dimensién
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TICP se determin6 que la mayor frecuencia de una préactica didactica, posee una
relacion inversa con la calidad de la docencia, teniendo que para las respuestas de (1)
Rara vez o nunca me sucede en este curso, (2) A veces me sucede en este curso, (3) Me
ocurre la mitad de las veces en este curso, (4) Me ocurre frecuentemente en este curso
y (5) Casi siempre o siempre me sucede en este curso, el proceso de aprendizaje se
considera (5) De excelente calidad, (4) De buena calidad, (3) De regular calidad, (2)
De deficiente calidad y (1) De mala calidad, respectivamente.

Por el contrario, para la dimension CCCE, se considero que la relacion fue directa, es
decir, a mayor frecuencia en la practica sefialada en cada pregunta de esta dimension,
mayor es la percepcion del proceso de aprendizaje, quedando entonces la

correspondencia de la siguiente manera:

La forma en que se establecio la valoracion entre las respuestas entregadas por
los docentes, mediante el test ATI para la dimension CCCE y la medicion ordinal
definida en la investigacion fue: (1) Rara vez o nunca me sucede en este curso, (2) A
veces me sucede en este curso, (3) Me ocurre la mitad de las veces en este curso, (4)
Me ocurre frecuentemente en este curso y (5) Casi siempre 0 siempre me sucede en
este curso, el proceso de aprendizaje se considera (1) De mala calidad, (2) De
deficiente calidad, (3) De regular calidad, (4) De buena calidad y (5) De excelente

calidad, respectivamente.

3.7.4 Procesamiento, Analisis e Interpretacion de Datos

Se realiz6 un analisis y construccion de los instrumentos a aplicar, en forma
conjunta entre las partes antes sefialadas, conforme se describié en el punto de
instrumentos de recoleccién de datos. Después se llevé a cabo la aplicacion de éstos,

detallado en el apartado de procedimiento y técnicas de recoleccion de datos.
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El procesamiento, presentacion, andlisis e interpretacion de los datos fue

realizado entre la doctoranda y el departamento de calidad educativa de la VRA.

Para el procedimiento de analisis de la informacion de las variables, se
consider6 el andlisis estadistico cuantitativo de los pre y post test ATI y CEQ por
separado, evaludndose cada uno en sus distintas fases (inicio y finalizacion DDES
v.2018), a partir de la determinacion de estadisticos de tendencia central y dispersion
para el andlisis de datos dentro de cada categoria. Luego se aplico la prueba de
normalidad a traves del estadistico t de student para muestras relacionadas, empleando

un nivel de significancia (o) del 5%.

En el caso del analisis de la relacion entre las variables se recurrié a una prueba
de correspondencia mediante Chi cuadrado de Pearson, con un nivel de significancia
de 0,05, con cada una de las preguntas del post-test CEQ realizado a los estudiantes al
final del semestre, asi como con las respuestas que entregaron los docentes en el post-

test ATI al término del diplomado.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

4.1 DESCRIPCION DEL TRABAJO DE CAMPO

La presente investigacion se desarrollo en la Universidad Central de Chile, bajo
el alero de la Vicerrectoria Académica y su Direccion de Calidad Educativa, justificada
por las continuas exigencias de cambio en la educacion superior, como la capacitacion
del personal docente y la mejora en la calidad de la ensefianza.

Por lo cual, la suscrita y los integrantes del departamento de calidad educativa
hicieron un acuerdo de trabajo conjunto, definieron los objetivos y alcances,

establecieron un cronograma de trabajo y reuniones quincenales de avance.

Su inicio parte con la elaboracion de la carta de consentimiento informado y
posterior validacion por el comité de ética de la Facultad de Salud de la UCEN,
mediante la cual se invitd a los participantes a integrar este estudio, se explicaron los
alcances de éste y se les solicitd inscribir una asignatura que fuese dictada durante el
periodo de formacion. Este instrumento debid ser entregado al momento de inscripcion
al DDES v.2018 y constituyd uno de los requisitos para su posterior proceso de

matricula en el mismo.
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En el caso de los estudiantes, el consentimiento informado fue socializado por
sus respectivos profesores al inicio del semestre académico. Estos Gltimos, debieron
obtener su beneplacito para finalmente entregar los documentos firmados a los

docentes encargados del Diplomado.

Posteriormente se trabajo en los cuestionarios de recogida de informacion sobre
la percepcion de los docentes y sus estudiantes respecto de aplicacion de la didactica
al quehacer pedagdgico.

Para ello, se realizd una investigacion bibliografica sobre instrumentos
existentes que permitieran canalizar una adecuada recogida de informacion para el
objeto planteado, decidiendo utilizar para ello, los cuestionarios Course Experience
Questionnaire (CEQ), el cual fue desarrollado por Ramsden (1991), adaptado en Chile
por Gonzalez et al. (2012) y, Approaches to Teaching Inventory (ATI), desarrollado
por Keith Trigwell y Michel Proseer en 1996, traducido y validado en Chile por
Gonzélez et al. (2011) y adecuado por Montenegro y Gonzalez, (2013).

El cuestionario CEQ, fue seleccionado para investigar la variable independiente
“didactica”, puesto que permite evaluar, los procesos que afectan el aprendizaje, debido
a su directa relacién con una teoria pedagdgica y no con medidas de satisfaccion,
concluyendo, segun sefialaron Gonzalez et al. (2012), que éste “podia emplearse como
un indicador de calidad de la docencia en el contexto de universidades latinoamericanas

y ser empleado con fines de investigacion” (Gonzalez et al. 2012, p. 75).

En este caso, como la encuesta CEQ original solo constaba con las dimensiones
buena docencia, metas y objetivos claros, evaluacion apropiada y carga de trabajo
apropiada, se realizd una subdivision nueva, en base a las preguntas originales,
incorporando las dimensiones de motivacion y proceso de negociacién vy

representatividad, los cuales también influyen fuertemente en la didactica. Con ello,
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quedd un test de 16 preguntas con los indicadores previamente seleccionados para la

investigacion.

El cuestionario ATI, por su parte, fue elegido para analizar la variable
dependiente “proceso de aprendizaje”, puesto que permite explorar como los
profesores universitarios abordan su docencia: desde una mirada centrada en su
ensefianza o enfocandose en el aprendizaje de los estudiantes, considerandoles como
facilitadores del proceso de aprendizaje; o como aquellos que focalizan su praxis en la
entrega y en la evaluacion de contenidos , considerando al estudiantado como

recipientes pasivos de la informacion transmitida (Pina et al. 2012).

Este ultimo, fue sometido a revision por la suscrita y el grupo de calidad
educativa, determinando evaluar el proceso de aprendizaje conforme el modelo de 4
factores, desarrollado por Montenegro y Gonzalez, 2013, en el cual los las dimensiones
TICP y CCCE se subdividen en “transmision de informacion” y “énfasis en la
evaluacion”, para el primer caso y en “cambio conceptual” y énfasis en discusiones
grupales” para el segundo. Ello por considerarse como el modelo mas adecuado y
consistente tedricamente, en base a los adecuados estadisticos de bondad de ajuste e

indices de confiablidad que posee (Montenegro y Gonzalez, 2013).

Por tanto, al considerarlo de ese modo, “apuntaria a una vision mas acotada
respecto de la metodologia que imparte el profesor y su relacion con la actividad que
desarrollan los estudiantes” (Montenegro y Gonzalez, 2013, p. 226), lo cual resulta ser
trascendente si se considera que “la calidad de aprendizaje de los estudiantes se
relaciona con la forma de ensefiar que adoptan los profesores” (Trigwell et al. 1999;

citado por Montenegro y Gonzalez, 2013, p. 226).

Una vez seleccionados los instrumentos a emplear, se procedio a realizar una
revisién exhaustiva de sus items y preguntas, de forma de que fueran totalmente

comprendidas por la poblacion en estudio, minimizando el grado de error y adecuarlos



108

a las escalas de medicion para cada variable. El producto terminado fue validado por 3

expertos, doctores en educacion.

Para la aplicacion de los mismos, en relacion al test CEQ, la responsabilidad
del procedimiento recayé en cada docente. El tiempo para la recoleccion de datos
estuvo comprendido, para el caso de la primera vez, entre el 13 de abril al 07 de mayo
y para la segunda desde el 07 de julio al 20 de octubre de 2018. Esta segunda fecha de
entrega debid extender su plazo, (considerando que en su propuesta original era 18 de
agosto) debido a que: (1) en la universidad de llevaron a cabo movilizaciones
estudiantiles, contratiempo, que ocasiond que muchos profesores no pudieran aplicarlo
de vuelta a la normalidad institucional por el estrechamiento del calendario académico,
reduciendo, por ello, el tiempo para terminar el programa de asignatura, (2) hubo
profesores tuvieron contratiempos debido a que sus estudiantes se fueron a préacticas
fuera del recinto universitario, donde su supervision ya no dependia exclusivamente de
los docentes implicados en el estudio, lo que impidid su aplicacion. Esto también
ocasion6 una merma en la poblacion del estudio, equivalente a 39 individuos, lo que
llevd a la decision de trabajar la muestra con el valor promedio entre los que
respondieron en forma satisfactoria la primera (228 estudiantes) y la ultima (189

estudiantes) encuesta, es decir, 209 estudiantes.

Para el test ATI que fue aplicado, la primera adecuacion realizada, fue la
eliminacion de la pregunta N°4: “Presento material para que los estudiantes construyan
una base de informacién sobre los contenidos del curso”, de la mirada de la Docencia
centrada en la transmision de informacion y el profesor, por considerarse redundante,
Por lo anterior, este instrumento solo incluy6 veintiin items sobre los modos en los que
el profesorado aborda su actividad docente, desde la mirada del modelo de 4 factores.
Ademas, como éste considera la percepcion del docente respecto de la frecuencia con
que ésta es realizada y no conforme al grado de calidad del proceso de aprendizaje, una

vez obtenida las respuestas se procedié a realizar una equivalencia entre las respuestas
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obtenidas mediante el test aplicado y la medicion ordinal propuesta por esta
investigacién para la variable proceso de aprendizaje, fundamentado en la disminucién

de la sobre o sub valoracion de la forma en que lo llevan a cabo.

El cronograma de aplicacion de instrumentos fue construido al inicio del DDES
v.2018, estableciéndose rangos de fechas, formas de administracion y responsables

para la aplicacion para cada uno de ellos.

La aplicacion de test ATl a docentes se realizo mediante formulario de la
plataforma Google Drive, invitando a los participantes a responder en linea en un plazo
determinado, donde la primera aplicacion comprendié las fechas entre el 5 al 12 de

abril y la segunda del 29 de agosto al 16 de octubre de 2018.

Las movilizaciones antes comentadas, también afectaron el proceso de
recoleccion de encuestas realizadas por docentes, haciendo que muestra inicial,

disminuyera de 25 docentes, a sélo 13 que cumplieron con el proceso global.

4.2 DISENO DE LA PRESENTACION DE LOS RESULTADOS

Se realizd andlisis estadistico cuantitativo y descriptivo de la variable
independiente y dependiente, por separado, mediante los datos obtenidos en los pre y
post test CEQ y ATI respectivamente, luego se determinaron los estadisticos de
tendencia central y de dispersion para el analisis de datos dentro de cada categoria de
los test realizadas utilizando la prueba de normalidad a través de estadistico t de Student
para muestras relacionadas.

Para ello, una vez obtenidas las respuestas, se trabajaron en planilla Excel 2016,
segregando cada una de ellas de acuerdo a la escala y subescala correspondiente,
realizando analisis descriptivos de su evaluacién antes y después. Finalmente se
manipularon en el programa IBM SPSS statistics version 25, realizando en él un

analisis de prueba t para muestras relacionadas, suponiendo un comportamiento
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normal, con un nivel de significancia del 5%, con el fin de validar o no la igualdad de

las diferencias encontradas al inicio (1) o al final (F) del DDES v.2018.

En la presentacion de los resultados, primero, se realizo el analisis estadistico
de la variable independiente Didactica, a partir de la aplicacion de los pre y post test
CEQ a los estudiantes de los docentes participantes. de modo de visualizar la
percepcion de los estudiantes respecto de la influencia de ésta en su proceso de
aprendizaje. En el caso de este instrumento, considerando que el tamafio de los cursos
era disimil y que en la gran mayoria de los casos el nimero de estudiantes encuestados
no era el mismo en el pre test que en el post-test, ya que no se contd con la misma
asistencia para ambas ocasiones, se calculo el promedio obtenido por cada respuesta.
De la informacion asi obtenida, se realizd la suma de los puntajes mas altos de la
encuesta (“de acuerdo” y “muy de acuerdo”), en forma porcentual, para cada pregunta
y para cada docente en particular (equiparandolo a la asignatura que éste ultimo, tenia
acargo). Despues de ello, se continud el andlisis estadistico de la misma forma sefialada

precedentemente.

Para el caso de la variable independiente, proceso de aprendizaje, una vez
obtenidas las respuestas se realizé un analisis, pregunta por pregunta en relacion a su
implicancia en la calidad del proceso de aprendizaje, observando una relacion inversa
entre el grado de frecuencia con que eran realizadas las acciones propuestas en las
escalas de la dimension TICP y directa para la CCCE. En base a ello, se establece la
equivalencia respectiva con el valor propuesto para la escala de medicion que
contemplada en este este estudio, y considerando a cada docente como la asignatura

que imparte.

Para observar la relacién entre las variables, se realizd, una prueba de
correspondencia mediante Chi cuadrado de Pearson, con un nivel de significancia de

0,05, con cada una de las preguntas de los post test CEQ y ATI, poniendo especial
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énfasis en las preguntas que mostraron variacion significativa respecto del antes y el
después el programa de perfeccionamiento, fundamentado en la relacion encontrada
por Gonzalez et al. (2011), entre la experiencia de aprendizaje de estudiantes
universitarios y la docencia de sus profesores, donde considerando los promedios
estandarizados de cada escala para los cuestionarios de profesores (ATl y Perception
of the Teaching Environment o PTE) y estudiantes (CEQ y Study Process
Questionnaire o SPQ), respectivamente y considerando cada caso como un curso,
generaron tablas de contingencia y se realizaron analisis de Chi cuadrado, observando
que los estudiantes que poseen relativamente altos puntajes en las escalas “buena

2 (13

docencia”, “metas y objetivos claros” y “evaluacion apropiada”, “carga de trabajo
apropiada”, “motivacion” y “proceso de negociacion y representatividad” medidas por
el cuestionario CEQ también los presentan en la escala “docencia centrada en el cambio

conceptual y el alumno” evaluada por el ATl y viceversa al nivel de p<0.01.

4.3 RESULTADOS

4.3.1 Analisis Estadistico de la VVariable Didactica

4.3.1.1 Analisis estadistico de los estudiantes

La muestra sobre la cual se midio la variable independiente estuvo compuesta
por los estudiantes de una asignatura cuyo profesor perteneci6 al estudio y que no solo
firmaron el consentimiento informado, sino que también debieron estar presentes en el
aula el dia en el cual se aplicd el instrumento. Cabe destacar que dadas las condiciones
antes mencionadas su cantidad fue variable durante el estudio.

Estos estudiantes pertenecen a diversas carreras profesionales y/o técnicas de

las 5 facultades de la universidad y las asignaturas que cursaban se encontraban
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ubicadas en los distintos niveles académicos de cada una de las carreras: 4 en primer

afio, 1 en segundo, 5 en tercero, 2 en cuarto y 1 en quinto.

Los cursos analizados fueron: Aplicacion e interpretacion de pruebas
psicologicas (AIP), Introduccion a los estudios profesionales (IEP), Individuo y
sociedad moderna (ISM) Kinesiologia en mencion en adulto mayor (KAM),
Laboratorio de introduccion a la fisica (LIF), Materia y construccion (MYC), Ortética
Il (Oll), Patrimonio. cultural y legislacion (PCL), Reproduccion y mantencion de
plantas (RMP). Salud Mental y Psiquiatria (SMP), Taller de comunicacion audiovisual
(TCA), Teoria de sistemas (TDS) y Taller de introduccion a la educacion especial
(TIE).

El numero de estudiantes de cumplieron con los criterios de inclusion para la
investigacion fue variable muestra, entre la primera y segunda aplicacion del
instrumento, con un minimo de 4 y 5 alumnos respectivamente, pertenecientes a las
asignaturas de RMP y TDS y, un maximo de 31 y 34, correspondientemente,
pertenecientes al curso de KAM. Evidenciandose ademéas que rango promedio de
diferencia entre ambas tomas fue de 3, equivalente al 17,1%, donde la mayor diferencia
se presento6 en el ramo de SMP (14 educandos de diferencia) y la menor en MYC con

ninguna baja.

La merma en la recoleccion de datos se explicd por las movilizaciones y
contratiempos ocurridos en la universidad, asi como por el porcentaje de asistencia
necesario para la aprobacion de los ramos, establecido en el reglamento del estudiante
(Universidad Central de Chile [UCEN], s.f). Los bajos rangos de diferencia en la
aplicacion del pre-test y post-test se apreciaron en aquellas asignaturas donde la
asistencia era una exigencia de caracter obligatorio y cuyo margen de no debia
sobrepasar el 10%. En cambio, rangos mas amplios fueron observados en aquellos

cursos donde el porcentaje de asistencia no es un requisito de aprobacion (UCEN, s.f)
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Finalmente, y conforme a los datos de mostrados, el promedio de estudiantes que
respondid el CEQ v.1 fue de 14 (£9) y el CEQ v.2 de 15 (£10).

4.3.1.2 Analisis estadistico de variable didactica

Al observar los resultados de la medicion de la variable independiente, obtenidos
por el test CEQ, al inicio y al término del periodo de diplomado v.2018, fue posible dar
cuenta en términos generales que, no se apreciaron grandes diferencias en las
percepciones evaluadas. Los avances o0 retrocesos porcentuales de las dos
apreciaciones mas altas respecto de la didactica empleada en aula (para cada docente
a cargo de la asignatura que se encontraba impartiendo) y conforme a los indicadores
de buena docencia, metas y objetivos claros, evaluacion apropiada, carga de trabajo
apropiada motivacion y proceso de negociacion y representatividad medidas a través
de una valoracién ordinal como: muy de acuerdo, de acuerdo, ni de acuerdo ni en
desacuerdo, en desacuerdo y muy en desacuerdo, son posibles de describir a
continuacion.

Para el indicador “buena docencia”, detallado en la Tabla 1, se les pregunto6 a
los estudiantes si el profesor era muy bueno explicando la materia (N°3), si empleaba
mucho tiempo para comentar su trabajo (N°5) y si hacia un esfuerzo real para tratar de
entender las dificultades que pudiera estar teniendo con su trabajo (N°6). Luego de las
respuestas obtenidas se procedié a calcular la suma de los puntajes mas altos (“de

acuerdo” y “muy de acuerdo”), en forma porcentual.

A partir de esos resultados se pudo apreciar que, en términos generales 6
docentes (49%) incrementaron su percepcion en un aspecto de una didactica apropiada
asociada a esta area 'y 3 (23%) lo hicieron en dos y en igual cantidad (23%) se aprecid
lo contrario, observandose el mayor avance en 7 docentes (54%) en términos de

entender y comentar el trabajo con su alumnado (preguntas N°5 y N°6). Aun cundo,
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contradictoriamente, fue precisamente en la pregunta N°5 donde también se obtuvo el
mayor porcentaje de estudiantes (38%) que sintio que esta practica dejé de realizarse

en forma satisfactoria.

Cuando se les pregunt6 si su maestro era muy bueno explicando la materia, en
el 38,5% de los docentes se evidencid un avance positivo, el 46% no experimento
cambios y un 15% retrocedio respecto de este aspecto. Fue esta pregunta donde el
estudiantado no percibié un gran cambio en sus maestros (46%) ya que desde sus
inicios su apreciacion era muy bien evaluada.

Tabla 1

Medicion porcentual de las mayores frecuencias, de la escala Buena Docencia, del Test
CEQ al inicio y al término del DDES v. 2018, por asignatura.

(3)...muy bueno (5)...tiene tiempo (6) hace un esfuerzo
explicando la materia para comentar mi entender mis
trabajo dificultades en el
trabajo
I F I F I F
AIP 96% 93% 78% 68% 91% 89%
IEP 100% 100% 63% 100% 88% 100%
ISM 95% 100% 38% 56% 67% 78%
KAM 90% 91% 55% 44% 71% 71%
LIF 100% 100% 80% 100% 90% 100%
MYC 93% 96% 81% 93% 81% 85%
oll 100% 100% 100% 93% 77% 93%
PCL 93% 100% 64% 62% 93% 85%
RMP 100% 100% 100% 100% 100% 100%
SMP 92% 50% 75% 25% 88% 33%
TCA 100% 100% 78% 80% 83% 93%
TDS 100% 100% 50% 100% 100% 100%
TIE 90% 100% 90% 92% 90% 100%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).
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Por lo anterior, los resultados observados, en el indicador comentado dan la
percepcion de que, en general, los estudiantes advirtieron un buen proceso didactico
por parte de los agentes educativos evaluados, sin embargo, no se obtuvo diferencia
significativa (p>0,05) en ninguna de las afirmaciones comentadas.

Para la dimension “metas y objetivos claros”, cuyos resultados los expone la
Tabla 2, la variable didactica, fue consultada a los estudiantes a través del conocimiento

de los objetivos y resultados esperados en la asignatura.

Se confiaba en encontrar resultados opuestos entre ambas afirmaciones: “en
este curso, usualmente he tenido una idea clara hacia donde vamos y que se esperaba
de mi” versus “a menudo ha sido dificil descubrir que se espera que se espera de mi en
este curso” , es decir, se hubiese incrementado el porcentaje de acuerdo, mientras que
en la N°9 disminuyera o fuese muy baja, sin embargo, solo el 15% de los docente
mantuvo una percepcion positiva de su curso en las dos preguntas del item, es decir,
conocen gue se esperaba de ellos y han tenido una idea clara hacia donde van, lo que

podria deberse a que el curso es muy pequefio (5 alumnos y/o alumnas).

Se observo por lo demaés, que solo para 2 cursos los estudiantes perciben
claridad en hacia donde iban y que se esperaba de ellos desde el inicio y para 7 cursos
(54%) solo lo perciben al final y en 4 cursos (31%) se aprecia un desconcierto ya que

lo que parti6 siendo mas menos claro, hacia el final del semestre lo desconocen.

En relacion al conocimiento de lo que se esperaba de ellos (pregunta N° 9), lo
primero que llama la atencion son los bajos porcentajes de percepcién positiva, los
cuales promedian un 26% al inicio y un 31% al final del semestre evaluado.
Adicionalmente, los resultados reflejaron los mayores grados de acuerdo en relacién a
esta pregunta, se esperaba que dicho porcentaje hubiese tendido a la disminucién y no

al incremento, ya que ello denotaba confusién al término del curso en relacion a lo
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consultado, como sucedi6 en 8 cursos (62%) donde se aprecia un alza porcentual de

desconocimiento.

Tabla 2

Medicidon porcentual de las mayores frecuencias, de la escala metas y objetivos claros,

del Test CEQ al inicio y al término del DDES v. 2018, por asignatura.

(8)...idea clara hacia donde (9)...ha sido dificil descubrir que

vamos Yy que se esperaba de mi.

se espera de mi.

I F I F

AIP 96% 96% 96% 14%
IEP 94% 100% 31% 64%
ISM 76% 89% 19% 22%
KAM 81% 65% 32% 24%
LIF 70% 88% 40% 38%
MYC 74% 89% 11% 4%

Oll 92% 100% 23% 71%
PCL 100% 85% 0% 15%
RMP 80% 75% 0% 25%
SMP 58% 0% 42% 50%
TCA 67% 93% 17% 33%
TDS 100% 100% 0% 0%

TIE 90% 92% 30% 42%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018)
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Esto dejo bastante que desear, y aun cuando las deferencias porcentuales
encontradas no son significativas (p>0,05), lo ideal habria sido que los estudiantes
siempre hubiesen tenido una idea acabada en relacién a los resultados esperados y no
percatarse recién al final del semestre o, lo que es peor aun, desconocerlo durante todo
el desarrollo de la asignatura.

Para ver la evolucion de los resultados para el indicador ‘“evaluacion
apropiada”, expuestos en la Tabla 3, se esperaba que la mayoria de los estudiantes en
el post test evidenciaran una disminucién en su percepcion de acuerdo en todas las

preguntas, sin embargo, esto no fue asi.

Solo un caso mantuvo un 0% el porcentaje de acuerdo, es decir, el 6ptimo, lo
que habla muy bien de la valoracion del profesor en esta asignatura. Para otras 5,
equivalente al 38%, los alumnos y las alumnas sintieron que el profesor disminuye a lo
largo del semestre evaluaciones con preguntas literales de la materia y percibieron que
no era necesario tener buena memoria para hacerlo bien en ese curso, aunque ello no
sucedid siempre en las mismas asignaturas evaluadas, solamente en el 15%. Por otra
parte, al incorporar los resultados de la tercera afirmacion, ninguna asignatura
evidencio una baja porcentual de conformidad, si no por el contrario, ya que en un

curso su persecucion de negatividad se incrementé al 59%.

Una situacion preocupante pudo apreciarse, precisamente al evaluar la Gltima
aseveracion de este enfoque, es decir, “el profesor parece mas interesado en evaluar lo
que he memorizado que lo que he comprendido”, ya que en 10 clases (77%) los
educandos estuvieron de acuerdo en un aumento en su apreciacion negativa, y aunque
el valor porcentual fue bajo para el total de cursos evaluados al inicio y al final del
DDES, cobrarelevancia este incremento (en promedio 10 puntos porcentuales de alza),

el cual si, resulto ser significativo (p=0,007).
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En las otras preguntas solo se observaron diferencias tendenciales, sin alcanzar
niveles de significancia (p>0,05) al ver los promedios en el total de asignaturas
evaluadas, igualmente se visualiza un incremento en la percepcion mas elevada por
parte de los estudiantes, calculada sobre la base de la diferencia entre cada aplicacion,

en un 4%y 5% en las preguntas N°10 y 11 respectivamente.
Tabla 3

Medicion porcentual de las mayores frecuencias, de la escala evaluacion apropiada, del
Test CEQ al inicio y al término del DDES v. 2018, por asignatura.

(10)...me hace (11)...todo lo que (12)...interesado en
preguntas literales de necesitas es tener evaluar lo que he
la materia buena memoria memorizado
I F I F I F
AIP 26% 18% 4% 11% 4% 7%
IEP 13% 0% 13% 9% 0% 9%
ISM 19% 28% 14% 6% 0% 6%
KAM 13% 15% 6% 15% 3% 6%
LIF 30% 25% 20% 38% 20% 25%
MYC 26% 19% 11% 7% 0% 4%
oll 23% 29% 15% 43% 0% 29%
PCL 14% 38% 0% 31% 0% 15%
SMP 21% 8% 21% 17% 8% 17%
RMP 0% 25% 0% 0% 0% 0%
TCA 0% 27% 0% 13% 6% 0%
TDS 0% 0% 0% 0% 0% 0%
TIE 20% 25% 20% 0% 20% 33%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).
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Dado los argumentos anteriores, la dimension de evaluacion apropiada, en
términos globales, evidencié cambios para los estudiantes, aun cuando fue en bajos
porcentajes, e incluso se pudo apreciar un retroceso significativo (p<0,05), lo que,
como se explico previamente, pudiese deberse mas al problema de movilizacion
estudiantil, que, a la falta de capacitacion en temas relacionados con evaluacion
auténtica y significativa, puesto que talleres relacionados con esa tematica, no ligados
al Diplomado investigado, son frecuentes en la UCEN.

En el indicador “carga de trabajo apropiada”, detallados en la Tabla 4, se
explicé a los encuestados que las apreciaciones respecto de estas afirmaciones, deben
ser enfocadas al grado de presion y carga académica que fue percibida por ellos en la
asignatura cursada, ya que este aspecto puede verse afectado por multiples factores

externos a la percepcion de la didactica empleada por el docente.

Los resultados asi obtenidos fueron en términos de la sumatoria de los mas altos
grados de acuerdo de la escala empleada, por lo cual se esperaba que estos

disminuyeran en el tiempo.

Sin embargo, los resultados encontrados mostraron bajos porcentajes de
acuerdo, existiendo algunos casos aislados, como en los cursos de ISM y PCL, donde
la carga se incremento en todos los aspectos evaluados hacia el final de semestre y otros
dos (TCAy Oll) donde su percepcion decayd en el transcurso del tiempo, lo cual indica
una coherencia légica ya que, si sienten mayor 0 menor presion y carga de trabajo, la

sensacion de poder o no comprender la materia en detalle es comprensible.

Ademas, se pudo expresar que en el post test, es decir, hacia el fin de semestre
la percepcion promedio sobre la carga de trabajo apropiada decrece respecto de pre-
test en 6 asignaturas (44%), lo cual fue lo esperable, en 2 se mantiene (15%) y en 5

ramos (41%), ésta se incrementa.
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En relacion a la pregunta con la tltima afirmacion: “el gran volumen de trabajo
contemplado en este curso significa que no todo puede ser comprendido en detalle”,
deberia tener relacion con la sensacion de presion, sin embargo, eso solo fue posible de
apreciar en el 41% de los casos: dos ramos presentaron un incremento en ambas
aseveraciones (PCL y MYC), en otras dos, la presién se mantuvo y solo se observé un
incremento en la Gltima sentencia (RMP y LIF) y en las Gltimas dos bajaron ambas
percepciones (TCA 'y OII).

Esta situacion pudo deberse en parte a una pérdida de alrededor de 3 semanas
de clases por movilizaciones estudiantiles, donde por lo mismo, al regreso el profesor
debié cumplir los requerimientos académicos en un menor tiempo, por acortamiento
del calendario; ademas asumir que la falta en la continuidad de un tema o contenido

repercute en el proceso de ensefianza-aprendizaje del mismo.
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Medicion porcentual de las mayores frecuencias, de la escala carga de trabajo

apropiada, del Test CEQ al inicio y al término del DDES v. 2018, por asignatura.

(13)...gran  presiéon (14)...carga detrabajo (16)...gran volumen

sobre mi muy pesada de trabajo

I F I F I F
AIP 48% 14% 17% 7% 30% 32%
IEP 31% 18% 19% 27% 31% 36%
ISM 5% 22% 10% 17% 33% 33%
KAM 26% 6% 10% 12% 45% 26%
LIF 50% 50% 30% 50% 50% 75%
MYC 15% 30% 7% 4% 30% 41%
oll 54% 50% 54% 50% 62% 50%
PCL 29% 54% 21% 54% 29% 54%
RMP 0% 0% 0% 0% 20% 25%
SMP 33% 17% 38% 17% 29% 42%
TCA 22% 13% 11% 7% 44% 20%
TDS 25% 40% 100% 100% 50% 20%
TIE 0% 17% 0% 0% 40% 0%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).
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Con todo pudo expresarse que, en términos netamente descriptivos, ya que no
se apreciaron diferencias significativas (p>0,05), para ningln item en esta escala, la
percepcion de carga académica de los estudiantes se modificé sustancialmente
producto del perfeccionamiento docente.

El indicador “motivacion”, que se detalla en la Tabla 5, fue medido a través de
tres aseveraciones la N°1 “El profesor de este curso me motiva a hacer mi mejor
trabajo”, la N°2 “El profesor trabaja duro para hacer mas interesante la materia” y la
N°4 “El profesor normalmente me da retroalimentacion util sobre como lo estoy
haciendo”, debio presentar incrementos significativos a lo largo del tiempo, pese a que
desde su inicio eran bastante buenos, sin embargo, y, ello no se aprecio de forma
contundente, incluso, en un curso sus puntajes fueron deficientes o bajo el 80% en todas

las preguntas.

Referente a la motivacion que ofrece el profesor para hacer mejor el trabajo de
sus alumnas y alumnos, se evidencio que para 8 de los docentes (61,5%) los porcentajes
de acuerdo eran mayor o igual al 90% en el pre-test y en el post-test, e incluso en 5
asignaturas de ellas, se incrementaron este aspecto. En 2 ramos (15,3%) decay0, aunque
en uno de ellos, SMP, de la carrera de Enfermeria, la caida fue de 58 puntos
porcentuales. Sin embargo, en el total se mantuvo, no existiendo diferencia

significativa para este item.

En la pregunta que decia relacion con que el profesor trabajaba duro para hacer
mas interesante la materia, en 3 cursos se vio una baja porcentual de 10 puntos de
acuerdo, salvo para la asignatura SMP, donde la caida fue mucho mas brusca (34 puntos
porcentuales). Para el 53% de los cursos la apreciacion se mantuvo en 100% Yy para el
23,1% se incrementd en 13 puntos porcentuales promedio. Pese a los resultados, este

punto fue, donde mas alumnas y alumnos valoraron el esfuerzo y dedicacién del
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docente, lo cual fue evidenciado desde el inicio, donde en el 77% de las asignaturas,

sus porcentajes de acuerdo fueron mayores al 90%.

Cuando se les consultd si ellos creen que el profesor entregaba
retroalimentacion (til, en 6 cursos se observo un incremento de en promedio 15 puntos
porcentuales, en 4 se mantuvo (en tres de ellos con valores de 100%) y solo en uno

disminuyo.
Tabla 5

Medicion porcentual de las mayores frecuencias, de la escala Motivacion, del Test CEQ

al inicio y al término del DDES v. 2018, por asignatura.

(1)...me motiva a hacer (2)...hace mas (4)...da
mi mejor trabajo interesante la materia  retroalimentacion util

I F I F I F
AIP 91% 93% 91% 93% 91% 86%
IEP 81% 100% 100% 100% 88% 100%
ISM 76% 89% 100% 89% 67% 72%
KAM 61% 74% 71% 79% 65% 65%
LIF 100% 100% 100% 100% 90% 100%
MYC 100% 100% 81% 100% 85% 93%
oll 100% 86% 100% 93% 100% 100%
PCL 100% 100% 100% 100% 100% 92%
RMP 100% 100% 100% 100% 100% 100%
SMP 75% 17% 92% 58% 88% 42%
TCA 94% 100% 100% 100% 94% 100%

TDS 100% 100% 100% 100% 50% 100%
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TIE 90% 100% 100% 100% 100% 100%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

Pese a los resultados comentados referentes a la motivacion que ejercio el
docente, este indicador no mostré6 cambios significativos (p>0,05), lo cual pudo
deberse a los altos niveles de percepcion presentados desde el inicio del proceso de

perfeccionamiento.

Finalmente, para el indicador “proceso de negociacion y representatividad”,
compuesto por 2 aseveraciones obtenidas de los items metas y objetivos claros (la
pregunta N°7) y carga de trabajo adecuada (la pregunta N°15), considerando que estas
preguntas se adaptaban mas a la decision propuesta para esta categoria, se pudo sefialar
que, en este caso lo que se espera era que la percepcion por lo estudiantes se hubiese

incrementado, lo cual solo se vio de mejor forma en la segunda afirmacion.

Los datos aportados, conforme a lo que se aprecia en la Tabla 6, mostraron que
en la pregunta N°7 “Siempre me es facil conocer las exigencias del trabajo esperado
en este curso desde el inicio del curso el profesor dejo claro que se esperaba de los
estudiantes”, se evidenci6 un incremento de la percepcion por los estudiantes en 4
asignaturas, el cual promedio 15 puntos porcentuales, mientras que el retroceso en esta
pregunta se pudo observar en 8 asignaturas (61%) de 12 puntos porcentuales promedio.
Por otro lado, en la tabla 6 se evidencia que la pregunta N°15 “Generalmente me dan
tiempo suficiente para comprender las cosas que tengo que aprender” tuvo un
comportamiento levemente mas alentador ya que aca, el retroceso no involucré a tantas
asignaturas como la pregunta previa, ya que fueron solo 4, aunque presento mayor

diferencia porcentual (23 puntos) y mejoré en el 38% de los cursos.

Respecto de lo observado, se esperaba que para la pregunta N°7 los alumnos

que hubiesen estado mayormente acuerdo con la propuesta didactica emanada por los
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docentes en relacion al conocimiento de los objetivos del curso y lo que se esperaba de
los alumnos, sin embargo, los resultados obtenidos denotaron que desde el inicio del
semestre los estudiantes perciben conocer solo parcialmente las exigencias del trabajo
esperado, salvo en 3 cursos, donde si estaban claros. Hacia el fin de semestre esta
situacion debi6 haberse revertido, y como se sefial6 previamente, ello sucedi6 sélo en
4 cursos, en 1 se mantuvo y en 8 disminuyo, indicando con ello que, mas bien se aprecio
un retroceso mas que un avance por la cantidad de cursos involucrados. Esto permitid
decir que, aun cuando no en forma significativa, que el docente no mantiene

informados a sus estudiantes sobre hacia donde van ni que deben cumplir.

En relacion a la pregunta relacionada con que generalmente les daban tiempo
suficiente para comprender las cosas que tenian que aprender, un porcentaje promedio
de 81% de todos los estudiantes estuvieron de acuerdo y muy de acuerdo con esta
afirmacion al inicio del semestre, sin embargo, en la Ultima medicion solo el 78% de
ellos percibieron lo mismo, lo que podria haberse debido a que, en 5 ramos el
porcentaje de estudiantes en esta condicién aument6 en 11 puntos porcentuales y en 4

se mantuvo, y en 4 decay0. aun cuando no en forma significativa (p>0,05).
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Tabla 6

Medicion porcentual de las mayores frecuencias, de la escala Proceso de negociacion
y representatividad, del Test CEQ al inicio y al término del DDES v. 2018, por

asignatura.
(7)...conozco las exigencias del (15).me dan tiempo suficiente
trabajo desde el inicio para comprender lo que tengo que
aprender

I F | F

AIP 74% 93% 70% 79%

IEP 88% 100% 75% 91%

ISM 67% 25% 58% 58%

KAM 61% 59% 74% 65%

LIF 90% 88% 80% 63%

MYC 81% 78% 78% 93%

oll 92% 100% 62% 79%

PCL 86% 85% 79% 46%

RMP 100% 75% 100% 100%

SMP 81% 78% 90% 56%

TCA 78% 100% 100% 100%

TDS 100% 100% 100% 100%

TIE 100% 83% 90% 92%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).
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A medida de resumen, los resultados obtenidos a partir del instrumento
empleado, se puedo observar como lo muestra el siguiente grafico, que: de las 13
asignaturas evaluadas, si se consideran todas las preguntas del indicador, 6 de ellas
mejoraron (46%), 3 retrocedieron (23%), y los 4 restantes no percibieron cambios, al

considerar el criterio sefalado.

Al analizar el tipo de avance que experimentaron de las asignaturas, en
términos del porcentaje de afirmaciones a favor del proceso de aprendizaje, desde la
mirada de los estudiantes, al finalizar el DDES v.2018, analizado en el Grafico 1, fue
posible ver que, de las asignaturas que mostraron avances, dos de ellas (15,3%) mejord
en dos escalas: (ISM en buena docencia y metas y objetivos claros e IEP en metas y
objetivos claros y en proceso de negociacion y representatividad), tres (es decir, el
23%) lo hicieron en una sola escala (proceso de negociacion y representatividad): AIP
MYCy TIE.

Hubo 1 asignatura, OIll, que mostro avances en una escala (proceso de

negociacion y representatividad compuesta) y retroceso en otra (evaluacion apropiada).

Por otro lado, se apreci0 en tres asignaturas (23,1%) retrocesos en los
indicadores evaluados, por ejemplo, PCL, recul6 en dos escalas (evaluacion y carga de

trabajo apropiada) y SMP, lo hizo en Motivacion.
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Gréfico 1

Tipo de avance que experimentaron de las asignaturas, en términos del porcentaje de
afirmaciones a favor del proceso de aprendizaje, desde la mirada de los estudiantes, al
finalizar el DDES v.2018, por asignatura.

90%
80%
70%
60%

50%
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30%

= WU |
10% II

. T

AIP | IEP | ISM KAM| LIF [MYC Ol PCL RMP SMP TCA TDS TIE

B Positivo % | 50% 63% 44% 38% 38% 69% 44% 6% 13% 13% 63% 19% 50%
Nulo % 6% 13% 13% 13% 25% 6% 13% 13% 56% 13% 19% 75% 19%
B Negativo % 44% 25% 44% 50% 38% 25% 44% 81% 31% 75% 19% 6% 31%

% de preguntas del test CEQ

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

Desde otra perspectiva, al mirar por cada dimension evaluada, la cantidad de
asignaturas y por ende de docentes, que fueron mejor evaluadas respecto del cambio
hacia una mejora en la didactica desde la percepcién de los estudiantes, en base a la
seleccidén previa de ramos con buenas y males evaluaciones (es decir, que mejoraron o
empeoraron en todas las preguntas de cada dimension), pudo decretar que buena
docencia y proceso de negociacion y representatividad manifestaron los mejores

resultados de avance, ya que el 23% de las asignaturas mostraron avances en ellos,
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siguiéndole con un 15% metas y objetivos claros. Carga de trabajo apropiada y
motivacion fueron percibidas negativamente en una asignatura y por ultimo evaluacion

apropiada, arrojé retrocesos en dos asignaturas.

Finalmente, y pese a lo anterior, cabe destacar que la pregunta N°12 “El
profesor parece mas interesado en evaluar lo que he memorizado que lo que he
comprendido” del indicador evaluacion apropiada, fue la Unica cuya diferencia en la
percepcion de los estudiantes mediante la aplicacion del pre-test y post-test presento
diferencia significativa (p=0,007) hacia un retroceso en la aplicacion de la didactica
ejercida por los docentes. Ello se condice, con que esta dimension fue la peor evaluada

como se comento en el parrafo anterior.

4.3.2 Andlisis estadistico de la variable Proceso de Aprendizaje

4.3.2.1 Analisis estadistico de los docentes

Los resultados de esta investigacion retnen los datos obtenidos a partir de 13
profesores, 7 mujeres y 6 hombres que desempefian sus funciones en distintas
facultades de la Sede de Santiago de la UCEN, donde las carreras que presentaron una
mayor cantidad de docentes fueron Arquitectura del paisaje, Enfermeria y Psicologia
(con 2 profesores de cada una), mientras que el resto (Arquitectura, Ingenieria civil en
computacion e informaética, Pedagogia en educacién fisica, Publicidad, Técnico de
nivel superior asistente en educacién especial y Terapia ocupacional) solo aportaron
con un docente, equivalente al 54%.

A partir de este desglose, también se puedo observar que no solo se
contemplaron carreras profesionales, sino también técnicas, entregando con ello una
vision mas general, de cémo el programa de desarrollo docente de la UCEN influye en

la calidad del proceso de aprendizaje de los diferentes tipos de estudiantes, al considerar



130

a los diferentes tipos de educacion superior, aun cuando ésta Ultima solo represent6 el
7,7%.

Al analizar la experiencia de los docentes participantes (ver Gréafico 2), se pudo
apreciar un amplio rango en el nimero de afios de desempefio docente en la educacion
superior, el cual iba entre 1y 15 afios, con un promedio de 6 afios. Asi mismo, que la
mayor parte de ellos llevaba relativamente poco tiempo realizando clases ya que solo

un 46% de los casos superd los 5 afios.

Respecto de los docentes con mas experiencia, considerando el valor promedio
como base, fueron en forma decreciente SMP, TDS (ambos con 15 afios), Oll y KAM
(con 8 con 7 arfios, respectivamente). Contrariamente, en los ramos de IEP, ISM y MIC

los profesores solo comenzaban su docencia.
Grafico 2

Numero de afios de experiencia docente en los participantes de la investigacion,

conforme la asignatura que dictaban.
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Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).
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4.3.2.2 Analisis estadistico de la variable proceso de aprendizaje

Al observar los resultados de la medicién de la variable dependiente, proceso de
aprendizaje, al inicio y al término del periodo de diplomado v.2018, a través de la
percepcion de la experiencia de los responsables, definida en funcién de los efectos del
perfeccionamiento en la didactica aplicada al proceso de aprendizaje valorada en forma
ordinal como de excelente, de buena, de regular, deficiente y mala calidad se pudo

observar lo siguiente, conforme se muestra en la Tabla 7.

La aplicacion del pre test y post test ATI mostr6 que los docentes para el
indicador de transmision de TICP, con énfasis en la informacién, entrego solo avances
porcentuales en la pregunta N°10: “creo que una razoén importante para hacer clases es
que los estudiantes desarrollen buenos apuntes”, sin embargo, ello implico una
tendencia hacia la disminucion en la practica de una didactica menos efectiva,

avanzando con ello en la escala hacia un mejor proceso de aprendizaje.

Ademas dio cuenta de la evolucion en las caracteristicas de la practica docente
tendiente a este enfoque, como son las preguntas N°2 “Es importante que los
contenidos de este curso sean descritos en su totalidad en funcién de objetivos
especificos asociados a las evaluaciones formales”, N°9 “Estructuro mi ensefianza en
este curso para ayudar a los estudiantes a aprobar las pruebas y/o examenes” y N°11
“En este curso entrego a los estudiantes el contenido necesario para aprobar pruebas

y/o examenes”.
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Tabla 7

Medicion porcentual de las preguntas de la escala Transmision de
Informacion/Estrategia centrada en el profesor, en la subescala énfasis en la
Transmision de la informacidn, del Test ATI al inicio y al término del DDES v. 2018,

por asignatura.

Percepcion del Transmision de Informacion/Estrategia centrada en el profesor

proceso e g cacis en la transmision de la informacion

aprendizaje

Preg. N°2 Preg. N°9 Preg. N°10 Preg. N°11

I F I F I F I F
Excelente 8% 0% 23% 8% 23% 23% 8% 8%
Buena 0% 0% 8% 23% 0% 23% 8% 8%
Regular 15% 15% 15% 31% 31% 31% 15% 23%

Deficiente 23% 23% 38% 15%  31% 15% 31% 31%

Mala 94% 62% 15% 23%  15% 8% 38%  31%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

Conforme a los resultados obtenidos, no fue posible observar igual tendencia
en el resto de las afirmaciones de esta subescala, manteniéndose sin variacion el énfasis
entregar el contenido necesario para aprobar pruebas y/o exadmenes, evidenciando

incluso una tendencia negativa.

Sin embargo, este analisis descriptivo no genera diferencia significativa para

ninguna de las preguntas comentadas (p>0,05).
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En relacién al mismo enfoque, pero con énfasis en la evaluacién, no se
apreciaron avances en relacion a que el proceso de aprendizaje no se basa en presentar
a los estudiantes muchos datos e informacion, con el fin de que ellos supieran qué era
lo que debian aprender en el curso, puesto que el porcentaje de docentes que mostro
una percepcion de deficiente y de mala calidad, se mantuvo sin variacion significativa

(p>0,05), como lo exhibe la Tabla 8.

De hecho, en la pregunta N°16 sobre si su ensefianza se enfoca en hacer buenas
presentaciones a los estudiantes sobre el contenido que se esta viendo, el porcentaje de
hacer esta practica mas frecuentemente, se incremento en 8 puntos porcentuales, lo cual
va en contra de la promocién del aprendizaje y evidencia un retroceso en el enfoque

docente hacia una mirada mas centrada en él (ver tabla 8).

Contrariamente a esto, para las preguntas, N°4 “Es importante presentar a los
estudiantes muchos datos e informacion para que ellos sepan qué es lo que deben
aprender en este curso”, N°6 “En este curso me concentro en entregar contenidos que
podrian estar disponibles en libros y textos claves” y N°19 “En este curso mi docencia
se enfoca a entregar a los estudiantes mi comprension del contenido” se pudo observar
que su percepcion hacia llevar a cabo un mejor proceso de aprendizaje fue mayor,
especialmente en las preguntas N°1 “En este curso los estudiantes deben enfocarse en
estudiar lo que yo les ensefio” y N°12 “Debo saber la respuesta de cualquier pregunta

que los estudiantes me hagan durante este curso”.
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Medicion porcentual de las preguntas de la escala Transmisién de Informacidn/Estrategia centrada en el profesor, en la

subescala Enfasis en la Evaluacion, del Test ATl al inicio y al término del DDES v. 2018, por asignatura.

Percepcion proceso

aprendizaje

Enfasis en la evaluacién

de Transmision de Informacion/Estrategia centrada en el profesor

Preg. N°1 Preg. N°4 Preg. N°6 Preg. N°12  Preg. N°16  Preg. N°19

| F | F | F | F | F | F
Excelente 31% 8% 54% 8% 23% 0% 31% 8% 8% 0% 38% 8%
Buena 0% 8% 0% 23% 0%  15% 0% 23% 0% 23% 0% 15%
Regular 15% 46% 23% 46% 15% 31% 8%  23% 46% 23% 15% 38%
Deficiente 23% 31% 23% 15% 38% 31% 38% 31% 23% 31% 38% 23%
Mala 31% 8% 0% 8% 23% 23% 23% 15% 23% 23% 8% 15%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018)
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La leve mejora observada en las preguntas N°1, N°4, N°6, N°12 y N°19 de la
dimensién TICP/ énfasis en la evaluacion, permitié experimentar una leve satisfaccion
referente a la percepcion de mejora, mas aun, considerando que en nimeros absolutos
se mantuvo o avanz6 en 4 de las cinco preguntas evaluadas, pero no alcanz6 a

evidenciar diferencias significativas (p>0,05).

En esta dimension de estrategia centrada en el docente, se aprecio a partir de
los resultados, que pese a la formacion entregada referente a la importancia del enfoque
hacia el estudiante, los docentes incrementaron la importancia a que los contenidos
sean descritos en su totalidad en funcion de objetivos especificos asociados a las
evaluaciones formales, asi como en el que los profesores estructuraran su ensefianza
para ayudar a los estudiantes a aprobar las pruebas y/o exdmenes, siendo este ultimo
punto el que mostr6 mayor aumento en la frecuencia porcentual calculada. Los
resultados comentados, mostraron, por tanto, una gran importancia para la evaluacion
desde una perspectiva del docente, sin embargo, su analisis estadistico no reflejé una

diferencia significativa (p>0,05).

Con este analisis descriptivo, en relacion a las subescalas de TICP, se puedo
apreciar que, si bien existieron algunos avances, especialmente en la transmision de la
informacion con énfasis en la evaluacion, las diferencias encontradas no fueron
significativas (p>0,05), concluyendo que el proceso de aprendizaje no mejoro posterior
al DDES v. 2018.

Al evaluar, la dimension CCCE, para la sub escala Cambio Conceptual, la
pregunta N°7 “Estimulo a los estudiantes reestructurar sus conocimientos previos en
términos de una nueva forma de pensar sobre el contenido que estamos viendo”, fue la
que entrego mayores diferencias porcentuales de tendencia positiva, ya que los

docentes incluso intensificaron esta practica, De hecho, en la Tabla 9 puede apreciarse
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que en esta pregunta, los docentes que desarrollaron esta practica hacia un proceso de
excelente calidad fue de 40 puntos porcentuales, sin embargo, quienes la dejaron de
realizar frecuentemente lo hicieron con 28 puntos porcentuales hacia el final del
proceso. Al mismo tiempo, se incrementd el porcentaje de docente que comenzaron a
desarrollar este tipo de acciones metodoldgicas. Por tanto, al analizar la evaluacion
total de las respuestas, se pudo informar que los profesores si experimentaron un avance
en esta pregunta, lo que se tradujo en un proceso ascendente hacia la mejora, sin

embargo, esta tendencia no logro ser significativa (p>0,05)

Similar caso sucedio con la pregunta N°18, también detallado en la Tabla 9
donde se observo que los maestros que consideran importante monitorear cambios en
la comprensién de los topicos que se estaban pasando, ya que todos los docentes lo
practicaron. Sin embargo, al analisis estadistico no se encontro diferencia significativa

en ambos casos (p>0,05).

De manera distinta se vislumbraron otros items evaluados ya que como puede
apreciar en la Tabla 9, la afirmacién N°14, que decia relacion con facilitar y propender
a que los estudiantes generasen sus propios apuntes en vez de guiarse por los
entregados, reflejo un leve incremento hacia la mejora del proceso de aprendizaje, con
un 15%, y la N°21 “la docencia en esta asignatura debe incluir ayuda a los estudiantes
para encontrar sus propios recursos de aprendizaje” lo hizo en un en un 8%. En esta
Gltima pregunta, la evaluacion también fue positiva, ya que el porcentaje de docentes

que disminuyeron esta tendencia, decayd en un 23% al término del diplomado.

Las afirmaciones dispuestas en las preguntas N°3 “En este curso, cuando
interactlio con los estudiantes, trato de desarrollar un dialogo con ellos acerca de los
topicos que estamos estudiando” y N°20 “La docencia en este curso debe ayudar a los
estudiantes a cuestionar su propio entendimiento del contenido tratado”, mantuvieron

resultados similares antes y después del proceso de perfeccionamiento.
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Merece mencién especial la pregunta N°17 ya que, al mirar los resultados en
orden decreciente, el mayor cambio pudo observarse que los docentes enfocaban la
enseflanza como una ayuda a los estudiantes para desarrollar nuevas formas de pensar
sobre los contenidos del curso. De hecho, el porcentaje de docentes que tendieron a
ejercer mas esta practica al término del proceso de perfeccionamiento (respondiendo
me ocurre frecuentemente en este curso o casi siempre 0 siempre me sucede en este
curso), traducido a percibir su proceso de aprendizaje entre bueno y excelente lo hizo
en un 23%, lo que implico un promedio de 12 puntos porcentuales entre un proceso de

bueno o excelente.
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Medicion porcentual de las preguntas de escala Cambio Conceptual/Estrategia centrada en el Estudiante, en la subescala

Cambio Conceptual, del Test ATl al inicio y al término del DDES v. 2018, por asignatura.

Percepcion

del proceso Cambio Conceptual

aprendizaje

Cambio Conceptual/Estrategia centrada en el Estudiante

Preg. N°3 Preg. N°7 Preg. N°14 Preg. N°17 Preg. N°18 Preg. N°20 Preg. N°21

I F | F | F I F I F I F I F
Excelente 7% 77% 29% 69% 15% 38% 46% 77% 31% 62% 31% 46% 46% @ 46%
Buena 15% 23% 36% 8% 38% 23% 31% 23% 62% 23% 31% 31% 23% 38%
Regular 8% 0% 21%  15% 46% 15% 15% 0% 8% 15% 15% 15% 23% 8%
Deficiente 0% 0% 14% 0% 0% 15% 8% 0% 0% 0% 23% 8% 8% 0%
Mala 0% 0% 0% 8% 0% 8% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 8%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).
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Pese a las tendencias de mejora en el proceso de aprendizaje observado en este
indicador de CCCE, subescala cambio conceptual, salvo en la pregunta N°17, ninguna
de las preguntas evaluadas evidencié cambios significativos (p>0,05), sin embargo,
precisamente fue ésta Gltima quien present6 una diferencia significativa en relacion a

las anteriores (p =0,007), ya que el valor de excelencia se incremento en un 31%

En el caso del indicador de CCCE/ énfasis en discusiones grupales, destacado
en la Tabla 10, fue posible ver que en afirmacion que dice relacion con la cantidad de
tiempo que debia ser destinada para que los estudiantes discutieran entre ellos mismos,
conceptos claves e ideas (pregunta N°5), no existio gran diferencia entre el inicio y el

termino del diplomado.

Pese a ello, si se logro evidenciar un incremento del 23% en la percepcion por
parte de los docentes, de que una buena parte del tiempo debia ser utilizada en
cuestionar las ideas de los educandos (pregunta N°15), aun cuando al término del

diplomado, dos maestros continuaban pensando lo contario.

Similar suceso se observo en la afirmacion N°8, donde un 8% mas de los
profesores sintio que, una buena parte del tiempo de este curso debia ser utilizada en
cuestionar las ideas de los estudiantes, en donde los dos maestros que pensaban que

nunca lo hacian, creyeron al final del proceso que les sucedia a veces.

El mayor cambio se evidenci6 en la pregunta N°13: “en este curso los
estudiantes tienen oportunidades para discutir cbmo va cambiando su comprension
sobre los contenidos que estamos viendo”, ya que los docentes que la llevaban a cabo
muy rara vez o s6lo a veces, disminuyo de 2 a 0, lo que significé que sélo un 15% de

los agentes educativos no mejoro.
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Medicion porcentual de la escala Cambio Conceptual/Estrategia centrada en el

Estudiante, en la subescala énfasis en discusiones grupales, de las preguntas del Test

ATl al inicio y al término del DDES v. 2018, por asignatura.

Calidad del Cambio Conceptual/Estrategia centrada en el Estudiante.

proceso de

aprendizaje

Enfasis en discusiones grupales

Preg.N°5 Preg.N°8 Preg.N°13 Preg.N°15

I F I F I F I F
Excelente 23% 54% 15%  46% 15% 46% 8% 8%
Buena 4% 23%  46% 23%  54% 31% 8% 31%
Regular 15% 23% 23% 15% 15% 23% 54% 31%
Deficiente 0% 0% 0% 15% 0% 0% 0% 15%
Mala 8% 0% 15% 0% 15% 0% 31%  15%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

Como se evidencia en la en la tabla 10, y se sefialé previamente, en relacion a

la percepcion sobre las afirmaciones propuestas en las preguntas N°5, N°8 y N°15, si

bien no se apreciaron avances significativos (p>0,05) en términos descriptivos, una

buena parte de los docentes que mencionaron el sentir que le sucedia rara vez, cambio

su postura hacia un proceso de mejor calidad.

En relacion a la afirmacion N°13, si bien un 10% de profesores menciond

entregar a los educandos oportunidades para discutir como iban cambiando su

comprension sobre los contenidos que se estaban viendo, de forma frecuentemente,
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(casi siempre o siempre), la mayor frecuencia se observd en la préactica méas cotidiana,
correspondiente al 31% de ellos, lo que probablemente implicd observar una diferencia
significativa (p=0,025) para este nivel, lo que se tradujo en un avance positivo en el

indicador proceso de aprendizaje.

En resumen, de las 21 preguntas evaluadas mediante el cuestionario ATI, es
posible observar avances positivos, nulos y negativos sobre la percepcion de los
docentes en relacion a las caracteristicas de la didactica aplicadas en el proceso de

aprendizaje de sus estudiantes como lo muestra el Grafico 3.

Lo que permitié estipular que el PPD, compuesto por su fase tedrica y practica,
en 8 asignaturas (46%) se puede observar un efecto positivo, en 1 (8%) los profesores
no percibieron avances y en 4 (31%) incluso sienten que retrocedieron en la aplicacion
de las caracteristicas aplicadas en su praxis en pro del proceso educativo y por ende en

su paradigma docente.
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Grafico 3

Tipo de avance que experimentaron de las asignaturas, en términos del porcentaje de
afirmaciones a favor del proceso de aprendizaje, desde la percepcién de los docentes,
al finalizar el DDES v.2018, por asignatura.
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Enegativo % 33% | 19% @ 48%  29% 14%  33% @ 14% 43%  19% | 19% 67% 14%

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

Finalmente se puede agregar que, a partir de la encuesta ATI, no se apreciaron
cambios significativos (p>0,05) en ninguna pregunta del indicador TICP ni en sus
subescalas de Enfasis en la transmision informacion ni énfasis en la evaluacion, lo cual,
si bien no fue lo que se esperaba, su constancia evidencia que los docentes avistaron
que estrategias didacticas de este enfogue generaban aprendizajes mas superficiales y

por ende menores calificaciones, lo cual se demuestra en los avances obtenidos.

Contraria y satisfactoriamente, también fue posible apreciar que los docentes si

percibieron algunas mejoras, sobre todo en el enfoque hacia los estudiantes, donde la

29%
29%
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pregunta N°17 “Veo la ensefianza como una ayuda a los estudiantes para desarrollar
nuevas formas de pensar sobre los contenidos del curso” del indicador CCCE,
subescala cambio conceptual experimentdé una diferencia significativa (p=0,007)
respecto de las apreciaciones del valor de excelencia del indicador, al inicio y al final
del proceso de perfeccionamiento. Tendencia que implico un incremento de la practica
en cuestion en un 31%. De igual manera, la pregunta N°13 “En este curso los
estudiantes tienen oportunidades para discutir como va cambiando su comprension
sobre los contenidos que estamos viendo” del mismo indicador, pero de la sub escala
énfasis en la discusion grupal, fue posible ver que una mayor cantidad de docentes
implemento de manera positiva esta estrategia didactica, conduciendo esta tendencia a
una de excelencia en el 31% de los casos en promedio, apreciandose una diferencia
significativa (p=0,025). Estos resultados llevaron a pensar que los docentes aquilataron,
en cierta medida, la importancia que tiene para el proceso de aprendizaje el centrar su

praxis en los estudiantes.

4.3.3 Analisis estadistico de relacion de ambas variables

Con el fin de relacionar las variables didactica y proceso de aprendizaje, se
procedio a comparar la percepcion de los estudiantes ante la percepcion de los docentes
por cada asignatura dictada, mediante el calculo de la diferencia porcentual entre los
resultados obtenidos en el post-test (minuendo) y en el pre-test (sustraendo) del
cuestionario CEQ, empleado para conocer la percepcion de los estudiantes de la
didactica empleada por los docentes para llevar a cabo el proceso de aprendizaje. Por
otro lado, se realizé el mismo procedimiento diferencial entre los resultados obtenidos
en el test ATI, utilizado para medir la percepcion que tienen los docentes sobre su
enfoque docente para cada una de las asignaturas ante el proceso de aprendizaje.

Después de ello, para cada pregunta de ambos instrumentos aplicados (CEQ y

ATI), se evalud el grado de cambio en la percepcién de los estudiantes como positivo
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si la diferencia porcentual fue positiva, bajo si el cambio porcentual fue nulo y negativo
si arroj6 una diferencia porcentual negativa. Todo ello considerando cada pregunta de
forma que hubiese sido favorable al proceso de aprendizaje, lo cual qued6 diagramado

como muestra la Figura 4.
Figura 4

Cuadro comparativo del avance positivo, neutro o negativo de la percepcion de la
didactica sobre el proceso de aprendizaje desde la mirada de estudiantes y docentes, al

finalizar el DDES. V.2018, por asignatura.

Buena | Met. y | Evaluacion | Carga trab. Proceso TICP CCCE

Docencia | obj. | apropiada | Apropiada Motivacién Neg. Evaluacio Informacion Cambio Conceptual Discusiones G.

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

Conforme al cruzamiento de la percepcion del avance positivo, neutro o
negativo que tienen los estudiantes y docentes sobre la aplicacion de las caracteristicas
de la didactica evaluadas mediante las encuestas CEQ y ATI respectivamente, los

cuales pueden ser visualizados en la figura previa mediante los colores verde, amarillo
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0 rojo respectivamente, sobre el proceso de aprendizaje se obtuvieron conjeturas que

proceden a continuacion.

Para la asignatura “Aplicacion e interpretacion de pruebas psicoldgicas™ (AlP),
los estudiantes percibieron cambios positivos, al sentir que se les hacia facil saber lo
que se esperaba de ellos medido a través de la escala de metas y objetivos claros,
satisfactorio en el grado de presion que sintieron sobre ellos y en la sensacion de peso
de trabajo de la escala de carga de trabajo apropiada, asi como en conocer las exigencias
desde el inicio, del proceso de negociacion. Por su parte el docente de la asignatura
percibio un progreso en la inclusion de ayuda en su praxis para que los estudiantes
pudieran encontrar sus propios recursos y en el sentir que una buena parte del tiempo
debia ser empleado en cuestionar las ideas de los alumnos, ambas preguntas de un
enfoque hacia el cambio conceptual y el énfasis en las discusiones grupales
respectivamente, todo lo cual llevo a pensar que la percepcion de los estudiantes podria

haber sido mejor de lo que se evidencio.

En el curso “Teoria de sistemas” (TDS) se encontraron cambios satisfactorios
en la percepcidn por los estudiantes en el tiempo que destinaba su maestro a comentar
sus trabajos de la escala buena docencia, en la entrega de retroalimentacion Gtil de la
escala motivacion y en el volumen de trabajo que entregaba a los pupilos, todo lo cual
hizo pensar que su enfoque hacia los estudiantes era muy favorable. De igual manera,
se encontrd un avance favorable en la percepcion del docente en la dedicacion del
tiempo que destinaba para que en clases se pudiesen discutir conceptos e ideas claves
de la escala de énfasis en las discusiones grupales, lo que fue congruente con gran
progreso en no estructurar la ensefianza para aprobar evaluaciones de la sub escala

transmision en la informacién del enfoque centrado en el profesor.

Otra asignatura, que destaco por la percepcion por parte de los estudiantes, fue

“Taller de comunicacién audiovisual” (TCA). En este caso, se apreci6 un avance en el
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tener claro hacia donde debian ir, de la escala metas y objetivos claros, en la
disminucion del volumen de trabajo de la escala carga de trabajo apropiada y en
conocer las exigencias del trabajo desde el inicio de la escala proceso de negociacion,
asi como en el esfuerzo para comprender las dificultades de ellos, todo lo cual fue
congruente con su progreso en la pregunta sobre la utilizacion de tiempo en cuestionar
las ideas del enfoque centrado en los estudiantes, especialmente en el potenciar las
discusiones grupales y en disminuir su tendencia a entregar contenidos que podrian
estar en libros y textos claves de la estrategia centrada en el profesor y su énfasis en la

evaluacion.

Por su parte en la asignatura “Kinesiologia en mencion en adulto mayor”
(KAM), los estudiantes percibieron cambios satisfactorios sobre la presion sobre ellos
y sobre el volumen de trabajo que entregaban sus profesores, ambas conjeturas
pertenecientes a la escala de carga de trabajo apropiada, asi como también para la
pregunta sobre la motivacion que les era proporcionada para que hubiesen hecho mejor
su trabajo, de la escala de motivacion, lo cual también se relacionaba con lo sentido
por el docente a cargo, ya que se apreciaron avances en evitar que los estudiantes se
enfocaran en estudiar lo que él les ensefiaba y en presentarles muchos datos e
informacion, ambas de la estrategia centrada en el profesor, ademas de gran progreso
en concentrarse en entregar contenidos que pudiesen estar disponibles en textos y libros
de la su escala énfasis en la evaluacion de la misma escala anterior, y como en entregar
a sus alumnos la oportunidad para discutir como iban cambiando su comprension sobre
los contenidos que estaban viendo de la estrategia centrada en ellos con énfasis en las

discusiones grupales, todo lo cual guardaba relacién entre ambas percepciones.

Caso semejante ocurrié con las asignaturas “Ortotica 11” (Oll) y “Laboratorio
de introduccidn a la fisica” (LIF) ya que mostraron avances en la percepcidn que tenian
los docentes sobre su didactica aplicada al proceso de aprendizaje en 1 pregunta del

enfoque centrado en sus estudiantes (cambio conceptual y énfasis en discusiones
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grupales respectivamente), asi como también éstos Ultimos percibieron progresos en su

forma de aplicar la didactica en el aula.

Sin embargo, en la asignatura “Reproduccion y mantencién de plantas” (RMP),
los estudiantes sintieron avances satisfactorios en su docente respecto de no hacer
preguntas literales de la materia en la escala evaluacion apropiada, mientras que cuando
se le pregunto a su profesor sobre sus progresos, en dos preguntas del énfasis centrado
en los alumnos y cambio conceptual, como fueron: la interaccion y el tratar de
desarrollar un dialogo acerca de los topicos que se estaban viendo y el incluir ayuda a
los estudiantes para que encontraran sus propios recursos de aprendizaje, asi como
avances también positivos en dos preguntas de la estrategia centrada en él, tanto para
las escalas énfasis en la informacion (una razon importante para haber hecho clases
fue que los estudiantes desarrollasen buenos apuntesy fue importante que los
contenidos de ese curso hubiesen sido descritos en su totalidad en funcion de los
objetivos especificos asociados a las evaluaciones formales) como la centrada en la
transmision de la informacion (debia saber la respuesta de cualquier pregunta que los
estudiantes me hubiesen hecho y en este curso mi docencia se enfocaba a entregar a los
estudiantes mi comprension del contenido). Este caso, hizo pensar en la
sobreestimacion en la percepcion del docente, ya que sus estudiantes no lograron
apreciar los avances que él creyo haber tenido sobre la didactica aplicada al proceso de

aprendizaje.

Caso similar se observo en la asignatura “Patrimonio. cultural y legislacion”
(PCL), donde si bien los estudiantes no percibieron ningin avance, el docente si creyd
haber tenido un progreso en la pregunta N°1 de énfasis en la evaluacién del enfoque
centrado en el profesor, que hacia relacion a que los estudiantes debian enfocarse en lo

gue el maestro ensefiaba.
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Lo contrario ocurrid en la asignatura “Individuo y sociedad moderna” (ISM),
donde se aprecio por los estudiantes avances poco satisfactorios en dos preguntas de la
escala buena docencia (las preguntas N°5 y N°6), una de la escala metas y objetivos
claros (pregunta N°8) y una de la escala motivacién (pregunta N°1), mientras que el
docente solo sintié que progresd en la pregunta que dice relacién con el saber la
respuesta a todas las preguntas de sus alumnos, del enfoque centrado en el docente con

énfasis en la evaluacion.

Mismo caso se observd en la asignatura “Introduccién a los estudios
profesionales” (IEP) ya que los estudiantes percibieron cambios positivos, en una
pregunta de la escala buena docencia (pregunta N° 6), una en evaluacion apropiada
(pregunta N° 10), una en carga de trabajo apropiada (pregunta N°13), dos en
motivacion (las preguntas N°1 y N°4) y las dos de proceso de negociacion (las
preguntas N°7 y N°15), e inclusive satisfactorio en buena docencia (pregunta N° 5),

mientras que el docente no percibid ningun avance relevante.

En estos dos ultimos casos fueron los estudiantes quienes percibieron mayores
cambios en la aplicacion de la didactica a la praxis, mientras que el docente subestimd

SuUS avances.

Para el resto de las asignaturas: “Materia y construccion” (MYC), “Salud
Mental y Psiquiatria” (SMP) y “Taller de introduccion a la educacion especial” (TIE)
si bien solo los docentes percibieron algunos avances en la tendencia a mejorar el
enfoque centrado en el docente y ninguno en el centrado en el profesor, sus estudiantes
si apreciaron cambios en al menos dos escalas de la encuesta CEQ que media la

didactica aplicada al aula.

Todo lo anteriormente analizado, hizo pensar en que, existieron relaciones entre
la variable independiente (didactica), valorada a través de la encueta CEQ y referida a

la percepcion de los estudiantes sobre la practica de la didactica ejercida por los
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docentes y la variable dependiente (proceso de aprendizaje) medida por el cuestionario
ATI, que permitié conocer y medir sobre los modos en los que el profesorado abordaba
su actividad docente en el aula, especialmente al final del proceso de

perfeccionamiento.

De igual modo, las relaciones encontradas permitieron divisar la transferencia

del programa de desarrollo docente al aula.

4.4 PRUEBA ESTADISTICA

Para la comprobacion estadistica, se recurrié al programa IBM SPSS statistics
version N°25, a través del analisis de comparacion de medias mediante prueba T para
muestras relacionadas.

Este analisis fue realizado en cada una de las variables evaluadas: didactica y
proceso de aprendizaje, mediante la aplicacion al inicio y al final del proceso de

perfeccionamiento docente v, 2018 de las encuestas CEQ y ATI respectivamente.

4.4.1 Prueba Estadistica para la Variable Didactica

Para el caso del test CEQ, que midid la percepcion de las caracteristicas de la
didactica utilizada por los docentes, de modo que influyeran significativamente en el
logro del proceso de aprendizaje, desde la mirada de los estudiantes, se obtuvo
diferencia significativa en la pregunta N°12 “El profesor parece mas interesado en
evaluar lo que he memorizado que lo que he comprendido” (p=0,007), comprobando
con ello que entre el inicio y el final del periodo evaluado hubo disparidad.

El célculo para obtener este resultado fue realizado mediante la suma de las
puntuaciones mas altas obtenidas en la escala Likert, es decir, “de acuerdo” y “muy de

acuerdo” asignandoles a un valor de 4 y 5 respectivamente, para ambos tiempos de
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toma de muestra y luego calcular el porcentaje asociado al nimero de estudiantes que

contesto cada encuesta por docente.

Se consider6 un nivel de significancia (o) del 5% y se compar6 el estadistico
tobs entregado por el programa, con el two 0 Valor critico de t para 12 grados de libertad
(gl), equivalente a £1,7823 (Levine et al. 2014, p. 548) y el p > a.

Al hacer el anélisis se estimo:
Ho: pi=pe,

Hi: e,

Donde:

w1 es la percepcion del estudiante respecto del grado de mayor acuerdo respecto
de la afirmacién entregada por cada item del test CEQ en el tiempo 1 (pre-test), por

cada docente.

w2 es la percepcion del estudiante respecto del grado de mayor acuerdo respecto
de la afirmacion entregada por cada item del test CEQ en el tiempo 2 (post-test), por

cada docente.

Al realizar luego, la prueba de muestras emparejadas para pregunta N°12 de la
escala evaluacion apropiada del test CEQ, se obtuvieron los siguientes resultados,

evidenciados en la Tabla 11.
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Tabla 11
Resultado entregado para la pregunta N°12 del test CEQ aplicado a los estudiantes,
para la escala Evaluacion apropiada

Diferencias emparejadas

Media Desviac Error 95% intervalo de

ion tip. tip. de confianza parala
t gl Sig.

(bilateral)

la diferencia
Media
Inf. Sup.
P_12 -0,684 0,0862 0,024 -0,121 -0,016 -2,862 12 0,014
I/F

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

La tabla 11 nuestra un p=0,014 (Sig. bilateral), es decir, p< o y por tanto se

rechaza la Ho, considerando 12 gl y con un p > 0,5, es decir, hubo diferencia

Para comprobar que, efectivamente hubo un incremento de la percepcion en la
segunda aplicacion del test, se procedio a contrastar en base a una prueba unilateral, de

la manera siguiente:
Ho: pi>p,
Hi: pa<pe,

Usando el tweo (-1,7823) o valor critico de t para 12 grados de libertad (gl)
(Levine et al. 2014, p. 548) versus el tobs (-2,862) se puedo concluir que, hubo suficiente
evidencia para rechazar Ho, por lo tanto, se aprecié un aumento significativo en la
Gltima parte del semestre evaluado hacia una percepcion negativa, con una
significancia unilateral del 0,007, es decir, los estudiantes perciben significativamente

que el docente parecia mas interesado en evaluar lo que ellos memorizaban que lo que
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habian comprendido y con ello no percibieron que su didactica influyd en su proceso
de aprendizaje.

Para el resto de las preguntas del test CEQ, se fall6 en rechazar la hipdtesis nula

(Ho: n1=p2), por tanto, no hubo diferencia significativa entre antes y después.

4.4.2 Prueba Estadistica para la Variable Proceso de Aprendizaje

En el caso del test ATI, se utilizaron los resultados entregados por cada docente,
en el pre y post test, bajo la forma de dos variables de un solo grupo, en dos tiempos
distintos. Este procedimiento permitio calcular las diferencias entre los valores de
ambas. Bajo este particular, el puntaje de la escala Likert entregado por cada docente
de acuerdo a la frecuencia con que le ocurria una situacion dada, en el curso donde
realizaba docencia, durante el periodo 2018-01 escogido, y luego de haber realizado la
equivalencia respectiva para la escala de valor propuesta en este estudio, se contrasto
si la media difiere de O para validar o no la igualdad de las diferencias encontradas en
los dos periodos evaluados.

Se considerd un nivel de significancia (o)) del 5% y se compard el estadistico t
observado, entregado por el programa con el t teérico para 12 gl, equivalente a +1,7823,

obtenido de la tabla t de student (Levine et al. 2014) y el p > a.
Al hacer el andlisis se estimo:
Ho: pi=p2,
Hi: pape,
Donde:

w1 es la percepcion del docente, de la ocurrencia de la afirmacion entregada por
cada item del test ATI en el tiempo 1 (pre-test). Siendo 1 para “rara vez o nunca me

sucede en este curso”; 2 para “a veces me sucede en este curso”; 3 para “me ocurre la
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mitad de las veces en este curso”; 4 para “me ocurre frecuentemente en este curso” y 5
para “casi siempre o siempre me sucede en este curso” para la escala TICP y todo lo
contrario para la dimension CCCE, en base a la equivalencia de nuestros indicadores:
“un proceso de aprendizaje de excelente calidad”, “de buena calidad”, “de regular
calidad”, “de deficiente calidad o de mala calidad”, conforme u hubiese sido lo ideal

que ocurriera.

w2 es la percepcion del docente, de la ocurrencia de la afirmacion entregada por
cada item del test ATI en el tiempo 2 (post-test). Siendo 1 para “rara vez o nunca me
sucede en este curso”; 2 para “a veces me sucede en este curso”; 3 para “me ocurre la
mitad de las veces en este curso”; 4 para “me ocurre frecuentemente en este curso” y 5
para “casi siempre o siempre me sucede en este curso” para la escala TICP y todo lo
contrario para la dimension CCCE, en base a la equivalencia de nuestros indicadores:
“un proceso de aprendizaje de excelente calidad”, “de buena calidad”, “de regular
calidad”, “de deficiente calidad o de mala calidad”, conforme u hubiese sido lo ideal

que ocurriera.

Al aplicar la prueba de muestras relacionadas al test de la pregunta N°17
“Enfoco la enseflanza como una ayuda a los estudiantes para desarrollar nuevas formas
de pensar sobre los contenidos del curso” de la escala CCCE, subescala Cambio
conceptual, del test ATI, se encontré un p=0,04 (Sig. (bilateral), es decir, p<a y por
tanto se rechaza la Ho, considerando 12 gl y con un p >0.5, es decir, hubo diferencia

como lo muestra la Tabla 12

Verificando que, efectivamente existié un aumento de la percepcion del proceso
de aprendizaje en el segundo test, se procedio a contratar en base a una prueba unilateral

tal como sigue:
Ho: pi>po,

Hi: pa<ue,
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Usando el tweo (-1,7823) obtenido de la tabla t de Student (Levine et al. 2014, p.
548) versus el tons (-2,309), se puede concluir que existe suficiente evidencia para
rechazar Ho, por lo tanto, se demostré un aumento significativo en el tiempo 2, con una

significancia unilateral del 0,02.

Esto permitié determinar que, se evidencio una diferencia significativa en la
percepcion de los docentes, entre el inicio y termino del diplomado en la forma de
enfocar la ensefianza y con ello en el proceso de aprendizaje, como una ayuda a los
estudiantes para desarrollar nuevas formas de pensar sobre los contenidos del curso,

desde una percepcion méas negativa hacia una mas positiva.

De igual manera, en la pregunta N° 13 “En este curso los estudiantes tienen
oportunidades para discutir como va cambiando su comprension sobre los contenidos
que estamos viendo”, de la dimension CCCE, sub escala énfasis en discusiones
grupales, se encontré un p=0,056 (Sig. (bilateral)), sin embargo, el tops = - 2,112
obtenido de la tabla t de Student para 12 gl (Levine et al. 2014, p. 548), fue menor que
el t tedrico equivalente a +1,7823 (- to > t), permitiendo de esa manera, rechazar Ho y
sefialar que existid un incremento significativo, con un p unilateral de 0,028,

considerando 12 gl. (ver Tabla 12).
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Tabla 12

Resultado para la pregunta N°17 y N°13 del test ATI aplicado, para la escala CCCE,

subescalas Cambio conceptual y Enfasis en las discusiones grupales, respectivamente.

Diferencias relacionadas

Media Desvia- Error 95% intervalo

ciontip. tip. de de confianza Sig
la para la (bilateral)
Media  diferencia

Inf. Sup.

P_17 -0,615 0,961 0,266 -1,196 -0,0385 -2,309 12 0,040
(/F)

P_13 -0,692 1,182 0,328 -1,407 0,022 -2,112 12 0,056
(/F)

Nota: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

A partir de este analisis, se logré demostrar la diferencia significativa en la
percepcion de los docentes, entre el inicio y termino del diplomado sobre la afirmacién
que sefialaba que, los estudiantes en su curso tuvieron oportunidades para discutir cémo
iban cambiando su comprensidn sobre los contenidos que estaban viendo, incorporando
caracteristicas de la didactica que influyen significativamente en el logro del proceso

de aprendizaje en la UCEN, desde una visién mas negativa a una mas positiva.

Para el caso del resto de las preguntas del test ATI, se fall6 en rechazar la
hipotesis nula (Ho: pa=p2), por lo tanto, no hubo diferencia significativa entre antes y

después.
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4.4.3 Prueba Estadistica para la Relacion entre Variables

Con el fin de comprobar la relacién existente entre las preguntas de la encuesta
CEQ vy la percepcion de la calidad del proceso educativo, valorado mediante el test
ATI, se realizé una prueba de correspondencia mediante Chi cuadrado de Pearson,
considerando solo las respuestas obtenidas en la aplicacién final (post-test) de ambos
instrumentos.

Conforme a ello, se encontrd que la pregunta N°12 del CEQ que dice: “el
profesor parece mas interesado en evaluar lo que he memorizado que lo que he
comprendido” (p=0,007) del indicador evaluacion apropiada se relaciono la con
pregunta N° 12 del test ATI que reza: “debo saber la respuesta de cualquier pregunta
que los estudiantes me hagan durante este curso” (p=0,02), lo que llevo a pensar en que
cuando los estudiantes sintieron que el docente estaba mas interesado en evaluar
contenidos de memoria, fue precisamente cuando ellos percibieron que debian tener

respuesta para todas las inquietudes del alumnado (ver Tabla 13).

De forma similar, la misma pregunta, tendié a relacionarse con la ATl N°19:
“en este curso mi docencia se enfoca a entregar a los estudiantes mi comprension del
contenido” (p = 0,051), que pese a que su resultado se encontraba en zona ambigua,
dio para pensar que cuando los estudiantes percibian que el docente estaba mas
interesado en evaluar lo memorizado, fue cuando el profesor también considero que
debia entregar a los estudiantes su comprension del contenido, lo cual también se

aprecia en la Tabla 13.
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Tabla 13

Relacién estadistica pregunta N°12 del test CEQ con preguntas N°12 y N°19 del Test
ATI.

Prueba de Chi-cuadrado de Pearson

CEQ N°12
ATI N°12 Chi-cuadrado 17,559
df 8
Sig 0,025P
ATI N°19 Chi-cuadrado 15,437
df 8
Sig 0,0512P

Notal: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

Nota2: El estadistico de Chi-cuadrado es significativo en el nivel 0,05

Los resultados obtenidos en este analisis de correspondencia, también pudieron
relacionarse con la evolucion positiva y significativa que tuvieron los maestros en
relacién a las afirmaciones relacionadas con el incentivo en las discusiones grupales
para debatir el avance en la comprension sobre los contenidos, asi como también en el
propiciar nuevas formas de pensar sobre los mismos, lo que sin duda habria beneficiado
el resultado encontrado en la escala de evaluacion apropiada revisada. Sin embargo,

ello no fue hallado.

En relacion a lo comprobado por la encuesta AT], al revisar si la pregunta N°17:
“enfoco la ensefianza como una ayuda a los estudiantes para desarrollar nuevas formas

de pensar sobre los contenidos del curso, presentd relacién con alguna pregunta del test
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CEQ, considerando lo respondido por docentes y estudiantes al término del semestre,
se pudo observar que ésta se relaciond significativamente con la pregunta N°15 del
indicador proceso de negociacion y representatividad, “generalmente me dan tiempo
suficiente para comprender las cosas que tengo que aprender” del cuestionario aplicado

a los alumnos (p=0,033), lo cual se aprecia en la Tabla 14.

Con lo cual se pudo concluir, que cuando el profesorado facilito en sus
discipulos nuevas formas de pensar sobre los contenidos del curso, éstos ultimos
sintieron que tuvieron mas tiempo para comprender los contenidos y por lo mismo,
aprender. Ello pudo deberse a que estrategias para el aprendizaje centradas en la mejor
comprension, tienden a favorecer un discernimiento mas rapido, y con ello, los

estudiantes sienten que requieren menos tiempo para estudiar posteriormente.

Otra pregunta realizada a los estudiantes que se podria relacionar en forma
inversa con la anterior, es la N°9, que sefialaba que: “a menudo ha sido dificil descubrir
que se espera que se espera de mi en este curso”, del indicador metas y objetivos claros,
donde se obtuvo un p=0,075 (ver Tabla 14), valor que, aun cuando esta en zona
ambigua, pudo dejar ver que cuando el docente focalizo la ensefianza como una ayuda

los estudiantes, éstos percibieron mejor lo que se espera de ellos.
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Tabla 14

Relacién estadistica pregunta N°17 del test ATI con preguntas N°15 y N°9 del Test
CEQ

Prueba de Chi-cuadrado de Pearson

ATI N°17
CEQ N°15 Chi-cuadrado 4,550
df 2
Sig 0,0332P
CEQ N°9 Chi-cuadrado 8,493
df 4
Sig 0,075%P

Notal: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

Nota2: El estadistico de Chi-cuadrado es significativo en el nivel 0,05

En relacién a la pregunta N°13 del ATI “En este curso los estudiantes tienen
oportunidades para discutir como va cambiando su comprension sobre los contenidos
que estamos viendo”, esta también present6 una escasa relacion con dos preguntas del
CEQ. El primer caso ocurrié con la pregunta N°2 del indicador motivacion, “El
profesor trabaja duro para hacer mas interesante la materia”, donde se obtuvo un

(p=0,070), segun se aprecia en la siguiente Tabla 15.

Esto permitié demostrar que, aungue se encuentre en zona ambigua, cuando el
docente percibié que generaba oportunidades para discutir como iba cambiando la
comprension de los estudiantes sobre los contenidos que se estan viendo, éstos Gltimos

sintieron que el profesor trabajaba duro para hacer mas interesante la materia.
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El segundo caso, también mostrado en la Tabla 15, se aprecié en igualdad de
condiciones que el caso previo, con la pregunta N°3 del area de buena docencia, “El

profesor es muy bueno explicando la materia”, con un p=0,07.
Tabla 15

Relacion estadistica pregunta N°13 del test ATI con Pregunta N°2 y N°3 del Test CEQ.

Prueba de Chi-cuadrado de Pearson

ATI N°13
CEQ N°2 Chi-cuadrado 5,318
df 2
Sig 0,072b
CEQ N°3 Chi-cuadrado 5,318
df 2
Sig 0,072b

Notal: Elaborado a partir de los datos levantados en campo (2018).

Nota2: El estadistico de Chi-cuadrado es significativo en el nivel 0,05

Esto permitié evidenciar que, cuando el docente percibia que generaba
oportunidades para discutir cbmo iba cambiando en los estudiantes la comprension
sobre los contenidos que estaban viendo, éstos ultimos, consideraban que el docente
era muy bueno explicando la materia, aun cuando también su significancia se encontrd

en una zona ambigua.
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4.5 COMPROBACION DE HIPOTESIS (DISCUSION)

A la luz de los resultados obtenidos, realiz6 la comprobacion de las hipotesis y
los objetivos previamente definidos, asi como también, establecer una discusion a la

luz de los antecedentes de la investigacion.

4.5.1 Comprobacion de la Hipotesis General

Con respecto a la hipdtesis general, se buscod probar que: “La didactica influye
significativamente sobre el proceso de aprendizaje desde la perspectiva de los docentes
y estudiantes del programa de desarrollo docente de la Universidad Central de Chile en
2018”. Para ello fue necesario determinar la influencia de la didactica sobre el proceso
de aprendizaje desde la perspectiva de los involucrados. La investigacion establecio,
respecto de la didactica que solo la pregunta N°12 “El profesor parece mas interesado
en evaluar lo que he memorizado que lo que he comprendido” del indicador evaluacion
apropiada, fue la Unica cuya diferencia significativa (p=0,007) experimento un
retroceso significativo hacia un favorable proceso de aprendizaje, desde la vision de
los estudiantes. Sobre el proceso de aprendizaje, por su parte, no se apreciaron cambios
significativos (p>0,05) en ninguna pregunta del indicador TICP ni en sus subescalas de
Enfasis en la transmision informacion ni énfasis en la evaluacion, aun cuando fue
posible evidenciar algunas mejoras.

En el indicador CCCE, fue posible apreciar diferencias significativas en ambas
sub dimensiones, el primero involucré a la pregunta N°17 “Veo la ensefianza como una
ayuda a los estudiantes para desarrollar nuevas formas de pensar sobre los contenidos
del curso” (p=0,02), perteneciente a la subescala cambio conceptual vy, la otra en la
pregunta N°13 “En este curso los estudiantes tienen oportunidades para discutir como
va cambiando su comprension sobre los contenidos que estamos viendo” (p=0,02) de

la sub-dimension énfasis en discusiones grupales. Para establecer la comprobacion
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estadistica, se recurrié al programa IBM SPSS Statistics version N°25, a través del
andlisis de comparacién de medias mediante prueba T de student para muestras
relacionadas en cada una de las variables en forma independiente. El resultado de la
prueba de hipdtesis mostrd que el tons>tieo CON UN nivel de significancia (o) del 5% y 12
gl para las tres preguntas sefialadas previamente. Para establecer la relacion entre las
variables se utilizd la prueba de muestras relacionadas Chi-cuadrado de Pearson
obteniéndose una relacion de las preguntas N°12 del CEQ con las preguntas del test
ATI N°12 (p=0,025) y N°19 (p = 0,051), ambas de la sub-dimension énfasis en la
evaluacion, con un nivel de confianza del 95%.

De igual manera, se encontrd una relacion entre la pregunta N°17 de la escala
CCCE, sub-dimensién cambio conceptual del test ATI, con las preguntas del test CEQ
N°15 (p=0,033) de la dimension Proceso de negociacion y representatividad y N°9 de
la dimensidn metas y objetivos claros (p=0,075) y de la N°13 de la escala CCCE, sud-
dimension énfasis en las discusiones grupales, del mismo instrumento con la N°2
(p=0,070) del test CEQ perteneciente a la dimensién motivacion. Ello permitié concluir
que, en base a la escasa evidencia significativa encontrada, el retroceso en una
dimension de la variable independiente y el insuficiente, aunque positivo avance en la
variable dependiente, no se puede afirmar en forma contundente que el DDES v. 2018
llevado a cabo el afio 2018 por la UCEN, genera en los docentes que lo cursan una
transferencia efectiva de la didactica sobre el proceso de aprendizaje de sus estudiantes.

En base a los antecedentes de la investigacion, esto pudo explicarse en base e
la investigacion realizada por Llerena et al., quienes explicitan que cualquier
evaluacion de una accion educativa que genere cambios, que en este caso seria el
DDES, no debe ser vista en términos de transmision de saberes, sino de la medicion de
resultados, ya que la bajada al aula de lo aprendido en un proceso formativo, conocido
como transferencia, convida a ir mas alla de las causas y sus efectos, aterrizandolos al

terreno de los significados y sentidos vistos por el participante, desde su propia realidad
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vivenciada (2018), y por otro lado, implica una transformacion que toma tiempo en
consolidarse (Gonzélez, 2010). Por ello, la transferencia de las caracteristicas de la
didactica para mejorar el proceso de aprendizaje aqui propuesta, pudo haberse
dimensionado mejor, mediante la aplicacion a los entes involucrados, en forma
individual y/o en grupos focales, de instrumentos adicionales, como encuestas

semiestructuradas o cuestionarios abiertos como lo sugiere Feixas et al. (2015).

Adicionalmente, un diplomado por si solo, no es efectivo para generar cambios
en el paradigma sobre la praxis docente, es necesario ademas contar con un programa
de acompariamiento que facilite la retroalimentacion ya sea entre pares, como también
que involucre a los entes directamente impactados, como los estudiantes. En relacion
a ello, esta version del DDES conté con un programa de acompafiamiento y
retroalimentacion entre pares en forma paralela a la fase teorica, o que pudo haber
facilitado la trasferencia, pero carecié de una retroalimentacion oportuna por parte del
alumnado lo cual segln lo investigado por Contreras et al. (2016), mejora la practica

docente.

Sin embargo, en esta investigacion ninguna de estas alternativas fue

desarrollada y/o investigada.

4.5.2 Comprobacion de la Hipétesis Especifica 1

Con respecto a la hipotesis especifica 1, se busco probar que: “Las caracteristicas
de la didactica utilizada por los docentes influyen significativamente en el logro del
proceso de aprendizaje en la UCEN-Chile desde la mirada de los docentes en el 2018
Para ello fue necesario identificar las caracteristicas de la didactica utilizada por los
docentes en el logro del proceso de aprendizaje. En base a la variable proceso de
aprendizaje, los resultados obtenidos en el cuestionario ATI, aplicado al inicio y al

término del DDES, se determind que no se aprecié variacion significativa en indicador
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enfoque TICP (p>0,05), porque en ninguna de las subescalas, de la dimensién en
cuestién se aprecian cambios elocuentes, pese a haber tenido en su proceso formativo,
capacitacion en bases tedricas, metodologias y técnicas, que pretendian estimular y
favorecer un proceso de ensefianza-aprendizaje activo, centrado en un modelo para
competencias. Asi pues, el leve incremento en la frecuencia de las preguntas
relacionadas con las afirmaciones adscritas a ambas sub-dimensiones, no supero el
nivel de significancia autoimpuesto (6=5%), debiendo fallar en rechazar la hipotesis
nula (Ho: p1=p2)y, por lo anterior, no encontrando diferencia significativa entre antes
y después.

Para la dimension Cambio conceptual Estrategia centrada en el estudiante
(CCCE), los docentes expresaron un avance significativo (p=0,02). hacia el cambio
conceptual, especificamente incrementando, de acuerdo a su parecer, la ayuda a sus
estudiantes para desarrollar nuevas formas de pensar sobre los contenidos del curso
(afirmacion N°17), incrementando significativamente esta practica hacia un nivel de
excelencia en un 31% ellos Por otra parte, para el sub-indicador eénfasis en discusiones
grupales, también pudo observarse un progreso significativo (p=0,028) en lo relativo a
la generacion de mayores oportunidades en el aula para discutir cambios en la
comprension sobre los contenidos que se estan viendo (pregunta N°13) donde el
porcentaje de docentes que incrementaron ésta practica hacia el valor de excelencia, se
incrementa en un 31%. Para establecer la comprobacion estadistica, se recurrio al
programa IBM SPSS statistics version N°25, a través del analisis de comparacion de
medias mediante prueba T para muestras relacionadas. Este analisis aplicado al inicio
y al final del DDES. EI resultado de la prueba de hipotesis evidencid que existe
suficiente evidencia para rechazar Ho, por lo tanto, se demostrd0 un aumento

significativo en al final del estudio, con una significancia unilateral del 0,02.

Lo encontrado en esta investigacién no permite aceptar del todo, la hipétesis

planteada referente al cambio de paradigma y la mejora en el proceso de aprendizaje,
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pero si Nos muestra avances ya que, por un lado, se observaron mejoras a favor del
cambio conceptual, siendo algunas de caracter significativo; y por otro, se mantuvieron

las miradas puestas en el docente.

En base a los antecedentes de este estudio, de acuerdo a lo investigado por
Rivadeneira (2017), un docente universitario debe asumir un rol enfatizado cada vez
mas en su caracter de acompafiante, guia, facilitador y orientador de un proceso de
conocimiento, capaz de estimular en sus estudiantes en forma constante su desarrollo
individual, con responsabilidad y autonomia, aplicando estrategias de aprendizaje que
permitan resolver los problemas en forma individual y con los otros, como las
propuestas por Hernandez e Infante (2017) quienes recomiendan adoptar diferentes
tipologias: conferencia, clase practica, seminario y la clase encuentro,
fundamentalmente; considerando la participacion activa de los estudiantes, de forma
de favorecer la formacion integral, ello ya que la didactica universitaria, segun lo
sefialaban Lopez et al. (2017), comprende una didactica especifica, que entrecruza a
las ciencias de la educacion con un area del saber o ciencia referente, y donde en su
fase practica debe lograr traducir el sentido de los conocimientos disciplinares,
expresados en un lenguaje extrafo, a un lenguaje tal que permita el entendimiento y la

comprension de dichos conocimientos y su conclusion.

Esta traduccion involucra una reproduccion cultural del saber profesional,
evidenciado en las experiencias didacticas narrativas de los docentes universitarios
(Pezoa y Mercado, 2020), las cuales son diferentes entre los que poseen formacién
pedagdgicay los no pedagogos (Villalobos y Melo, 2019), existiendo por lo demas una
correlacion directa entre la formacién disciplinaria y todos los factores de la practica
pedagdgica ya que de acurdo a lo encontrado por Troncoso et al. (2017), la capacitacion
en pedagogia estaba asociada a una mayor frecuencia de actividades propias de la
ensefianza centrada en el estudiante, planificacion de la ensefianza, evaluacion de

proceso y relacion dialogante, traducido en una mayor frecuencia de actividades
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propias de la ensefianza centrada en el estudiante, planificacién de la ensefianza,
evaluacion de proceso y relacion dialogante, en cambio un docente con capacitacion
disciplinar se asoci6 desarrollar una una ensefianza centrada en el profesor y en el
estudiante, de relacion dialogante y de recursos tecnolégicos, 1o que es coherente con
la concepcidn tradicional de que un docente debe ser especialistas del tema que ensefia.

De similar manera, Monroy (2013), demostrd que los afios de experiencia
docente tambien influyen en su praxis, ya que al aplicar el pre test ATI, a los maestros
gue no tienen experiencia previa, éstos adoptan mas facilmente un enfoque basado en
el aprendizaje y centrado en el estudiante, mientras que el grupo con menos 5 afios de
experiencia registra menos participantes que aplican el enfoque centrado en el
estudiante y mas centrados en el profesor y disonantes, es decir, aquellos que no sienten
entusiasmo por la ensefianza ni por desarrollarse como profesores, asi como también
aquellos que solo desean aprender metodos concretos o técnicas de ensefianza sin
profundizar en sus fundamentos, y no estan conscientes de sus habilidades pedagdgicas
ni han reflexionado en profundidad sobre su forma de conducir un proceso de

aprendizaje.

Esto implicaria que a medida que se va adquiriendo experiencia docente, se
tiende a dejar de tener centrar el proceso de aprendizaje en el estudiante y se comienza
a adoptar un estilo centrado en el profesor, sin embargo al aplicarlo nuevamente al
término de la realizacion del master, los enfoques tienden a hacerse significativamente
menos centrado en el profesor y en la transmision de informacién apreciandose una
disminucion de un 22% a 11% y disminuyendo con ello también la cantidad de
profesores disonantes en comparacion a los consonantes, que son aquellos maestros
gue poseen concepciones coherentes con las estrategias empleadas, fueran centradas
en el profesor o en el estudiantado, de 13% a 3%, aun cuando igual, en este Gltimo
periodo se aprecia un incremento en la proporcion de participantes que se desencanta

de una ensefianza centrada en el estudiante.
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Al comparar los resultados obtenidos en este estudio, con los obtenidos por
Hervias y Romo (2018), quienes evaluaron la transferencia al aula del programa de
perfeccionamiento docente v.2017, se puedo aseverar que, si se considera sélo la parte
tedrica, el enfoque centrado en el docente se agudiza, y sélo tiende a decrecer después

de realizar el proceso de acompafiamiento docente.

En el mismo estudio previo, si se pudo apreciar, que el enfoque CCCE, en
especial en lo referente al cambio conceptual, dos preguntas mostraron una diferencia
significativa en su favor, en especial en lo que dice relacion con la percepcion de que
la docencia debe ayudar a los estudiantes a cuestionar su propio entendimiento del
contenido tratado (pregunta N°20) (p=0,036) y con la pregunta N°17, la cual también
mostro igual comportamiento que en la version 2018, sin embargo, la esta Gltima
evidencié un mayor incremento en relacion a la frecuencia con que enfocan la
ensefianza como una ayuda a los estudiantes para desarrollar nuevas formas de pensar
sobre los contenidos del curso. Correspondientemente al énfasis en las discusiones
grupales, el 2017 no hubo cambios significativos lo que, si fue apreciado en el
programa adaptado. Ello es relevante ya que mientras en el 2017 se concluyd que a
final del programa de desarrollo docente persiste cierta resistencia a que ellos /as
dialoguen y analicen criticamente lo aprendido (Hervias y Romo, 2018), este 2018 los

participantes perciben que si realizan una discusion de los contenidos p=0,056.

Por tanto, se podria pensar en un avance en esta version mejorada. Lo cual pudo
deberse a ciertas modificaciones realizadas en la estructura del programa, como, por
ejemplo, la incorporacion del proceso de seguimiento, en forma paralela el DDES y a
la mejor utilizacion de algunas herramientas de la didactica utilizada por los docentes

en el logro del proceso de aprendizaje.

Al pensar en otros factores que pudiesen haber influido en la percepcion de la

praxis, tiende creerse que el sexo es una variable que podria influir, aun cuando la
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muestra en este estudio fue relativamente homogénea (7 mujeres y 6 hombres), sin
embargo, Gonzalez et al., refiere que los resultados de muchos estudios demuestran
que no existen diferencias significativas en las variables “sexo0”, “jerarquia académica”,
“grado académico” y “afios de experiencia docente” (2011). De hecho, Monroy al
analizar los cambios en los enfoques de ensefianza de 57 mujeres y 50 hombres que
cursaron el Méster en Formacion del profesorado de secundaria, si bien, aplico el pre
test ATl compuesta por 8 preguntas valoradas en escala Likert de cuatro valores,
observd que las mujeres tienden a tener un enfoque mas centrado en la
ensefianza/centrada en el profesor que los hombres, en forma significativa, sin embargo
al aplicar el post test, encontr6 que en ambos sexos disminuy0 de igual manera la forma
de aplicar esta mirada, concluyendo que tanto hombres como en mujeres se vuelven
menos centrados en el responsable del proceso educativo y mas centrados en el

estudiante tras recibir formacion especifica docente (2013).

A nivel internacional, muchos estudios relacionados con el cambio de
perspectiva en el proceso de aprendizaje medido a través de distintas versiones del test
ATI, observan una disminucion de la media de la puntuacion en la escala de TICP
versus un incremento en CCCE, lo que equivale a decir que los profesores dejan de
enfocarse en si mismos al finalizar un proceso de formacion, mientras que en nuestro
caso, si bien se aprecié mejoria en este sentido, los cambios no son estadisticamente
significativos en términos generales, ya que como se comentd, solo se encontro
evidencia significativa en una de las once afirmaciones referidas esta mirada. Lo mismo
le paso a Postareff et al. (2008), en su estudio sobre efecto de la formacion pedagdgica
en la docencia en la educacion superior, donde tampoco se obtuvo evidencia de que se
produjesen cambios significativos en el enfoque TICP, atribuyendo esta situacion a que
este enfoque lo defini6 como mas estable y dificil de modificar (Monroy, 2013). Por
otro lado, Prosser y Trigwell (1997), citado por Gonzélez (2010), sefialaban que el

enfoque que adopta el profesor se relaciona con el contexto o situacion de aprendizaje.
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El estudio realizado por Baque et al. (2016) en la facultad de Ingenieria en
Computacion y Redes de la Universidad Estatal del Sur de Manabi, encontraron que
los docentes aplican muy pocas técnicas que fortalecen el proceso de ensefianza-
aprendizaje, limitando el hecho de que los estudiantes sean mas dinamicos y creativos,
asi como utilizan principalmente una metodologia tradicional, irrumpiendo solo en
ocasiones con dindmicas, trabajo en grupos, pequefias investigaciones, para después

volver a la exposicion clasica.

4.5.3 Comprobacion de la Hipotesis Especifica 2

Respecto a la hipotesis especifica 2, se busco probar que: “Las caracteristicas de
la didactica utilizada por los docentes influyen significativamente en el logro del
proceso de aprendizaje en la UCEN-Chile, desde la mirada de los estudiantes en el
2018”. Para ello fue necesario identificar las caracteristicas de la didactica utilizada por
los docentes en el logro del proceso de aprendizaje bajo la percepcién de sus alumnos.
En base a la variable didactica, los resultados obtenidos en el cuestionario CEQ,
aplicado al inicio y al término del DDES, se determind que, si bien se aprecian los un
buen porcentaje de estudiantes percibieron cambios, de forma positiva en la forma
abordar la didactica por sus docentes durante su proceso de aprendizaje, en las
dimensiones “buena docencia” y “motivacion”, no muy claros en “metas y objetivos
claros” , y mas bien negativos en “proceso de negociacion y representatividad” y,
“Carga de trabajo adecuada”, éstos fueron no significativos (p<0,05). Para indicador
“Evaluacion apropiada” dos de las tres preguntas tampoco arrojaron diferencias
significativas, aun cuando éstas también arrojaron un comportamiento negativo
(p<0,05).

Esta tendencia en la frecuencia de las preguntas relacionadas con las dimensiones
y preguntas adscritas, no supero el nivel de significancia autoimpuesto (0=5%), debido

a lo cual, se faculté a fallar en rechazar la hipotesis nula (Ho: pi=p2), por tanto, no hay
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diferencia significativa entre antes y después, sugiriendo, por este motivo, que no se
percibieron por parte de los alumnos y las alumnas cambios ampliamente significativos
en la aplicacion de la didactica en el proceso de aprendizaje.

Por otro lado, la Unica pregunta que presenté una diferencia significativa se
encontro en la escala de “evaluacion apropiada”, especificamente en la pregunta N°12,
la cual mostro un retroceso significativo (p=0,007) para el 77% de los cursos y
consecuentemente para sus docentes, Para establecer la comprobacion estadistica, se
recurrié al programa IBM SPSS statistics version N°25, a través del analisis de
comparacion de medias mediante prueba T para muestras relacionadas. Este analisis
aplicado al inicio y al final del DDES ElI resultado de la prueba de hipdtesis evidencio
se puedo concluir que, hubo suficiente evidencia para rechazar Ho, por lo tanto, se
aprecié un aumento significativo en la Gltima parte del semestre evaluado hacia una
percepcion negativa, con una significancia unilateral del 0,007, es decir, los estudiantes
perciben significativamente que el docente parece mas interesado en evaluar lo que
ellos memorizan que lo que han comprendido y con ello no perciben que su didactica

influye en su proceso de aprendizaje.

La significancia encontrada en sélo 1 de las 16 preguntas realizadas a los
estudiantes sobre la percepcion de la didactica, aun cuando va en contra de su proceso

de aprendizaje, es muy escueto para aceptar la hipdtesis planteada.

Al revisar investigaciones en relacion a los resultados encontrados primero es
necesario hacer referencia al modelo 3P de Biggs, en el cual se describe que la
percepcion de los estudiantes sobre factores del contexto como ensefianza, metas
claras, carga de trabajo adecuada, percepcion de la evaluacion y la posibilidad de
eleccion por parte del estudiante de aquello que se estudia inciden directamente en la
forma de abordar el aprendizaje (profunda o superficial) y afectan en forma
satisfactoria o no los resultados de aprendizaje y sus niveles de satisfaccion (Gonzalez
et al. 2011; Marchant et al. 2016; Marchant, 2017).
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Esto tambien apreciado por Yafiezy Soria (2017) en otro estudio con estudiantes
universitarios realizado en la Escuela de Ciencias Empresariales de la Universidad
Catdlica del Norte, quienes encontraron que para los estudiantes, la diversidad de
metodologias experimentadas en el aula 'y las caracteristicas de los profesores en el aula
son fundamentales para lograr sus aprendizajes y por tanto para potenciar la calidad en
la educacion (2017). Villaroel y Bruna (2017) en su estudio con estudiantes
universitarios pertenecientes a dos sedes de una universidad privada chilena,
encontraron que los estudiantes, especialmente los de bachillerato valoran fuertemente
para su proceso de aprendizaje, la motivacion realizada por el docente en su praxis,
concluyendo ademas que esperan gque posean competencias transversales, siendo la
accesibilidad, cercania y empatia altamente valoradas, incluso por sobre el
conocimiento o saber disciplinar, que estos puedan tener. Por su parte, Soler (2014),
tambien establece que las variables que determinan el enfoque de aprendizaje adoptado
por los estudiantes), “la motivacion (intrinseca para el enfoque profundo o extrinseca
para el superficial) y las estrategias (de alto nivel cognitivo en el enfoque profundo o

de bajo nivel cognitivo en el superficial)” (p.128).

De hecho estudiantes de salud de una universidad chilena al ser encuestados
sobre la percepcidon sobre la praxis de sus docentes, encontraron satisfaccién académica
resulté ser moderada (69,46%)(p < 0,001), al considerar que esta se basaba en préacticas
mas tradicionales, planificadas y menos centradas en el estudiante (Gonzalez et al.
2019), lo cual coincidiria en cierta forma con nuestro estudio, ya que no se evidencio
diferencia significativa en las escalas de buena docencia, metas y objetivos claros,

carga de trabajo adecuada, motivacion y proceso de negociacion y representatividad.

Por otro lado, Gonzalez et al. (2019), en su estudio de satisfaccion por parte el
estudiantado, concluyé que que la satisfaccién académica varia segun la titulacion y
los niveles formativos cursados por el alumno, se asocia a su sexo y es favorecido por

practicas pedagdgicas constructivistas. Asi mismo, concluyen que los estudiantes
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valoran a un buen docente cuando posee caracteristicas que se conjugan en lo
pedagodgico, humano e ideoldgico, priorizando en todo momento, la centralidad en el
aprendizaje de los estudiantes (Merellano et al. 2016).

En el estudio de Contreras et al. (2016), fue posible observar que producto de
las evaluaciones aplicadas a los docentes de todas aquellas de primeros afio de la
Facultad de Ingenieria consideradas “criticas” (50%>reprobacion), realizadas por 2672
estudiantes (correspondiente al 72% de la poblacion), las dimensiones y aspectos a
mejorar por se les aplico la evaluacion intermedia, citados en forma decreciente, estan
la ensefianza para el aprendizaje (55%), donde citan como ejemplo de aspecto a mejorar
la metodologia (“hacer mas didactica la clase”); sin aspectos a mejorar (18%); el
ambiente para el aprendizaje (17%), donde dan como ejemplo la actitud (“no tanta
seriedad en el aula”); la evaluacion para el aprendizaje (7%), donde mencionan la
retroalimentacion (“que semana por medio realice tareas para evaluar el estudio”); la
responsabilidad profesional del docente (3%), como en el cumplimiento de acuerdos

(“se le olvidan algunas fechas”).

Finalmente, fue posible manifestar que, la percepcion significativamente
negativa encontrada cobra relevancia al ir en contra de un adecuado proceso de
aprendizaje, puesto que como lo sefialaba Ramsden, (1979), la evaluacion apropiada,
se asocia a que ésta este centrada en la comprension del contenido y a la sintesis que
desarrolle el estudiante y no en la memorizacion (Gonzalez, 2010). Esto cobré
relevancia cuando se acepta que la evaluacion de los aprendizajes busca asegurar el
logro de aprendizajes significativos por quienes son sujetos a ellos, y que la percepcion
de los procesos de evaluacion por parte de los estudiantes, determina como los
estudiantes se adaptan al estudio (Centro Interuniversitario de Desarrollo [CINDA],
2007).
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4.5.4 Comprobacion de la Hipotesis Especifica 3

Respecto a la hipotesis especifica 3, se busco probar que: “El programa de
desarrollo docente de la UCEN-Chile influye significativamente en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes de dicha institucion en el 2018”. Para ello fue necesario
establecer el proceso de aprendizaje que se desarrolla en el programa de desarrollo
docente, lo cual se realizd mediante la relacion de las variables didactica y proceso de
aprendizaje, ya que permitié observar si la percepcion de estudiantes y docentes se
relaciona entre si tras cursar el DDES v. 2018 e influyo en la calidad del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Para esto se utilizo la prueba de muestras relacionadas Chi-
cuadrado de Pearson en las preguntas de los test aplicados que obtuvieron diferencias
significativas conforme la percepcion de los involucrados.

De esta manera se consiguio relacionar, a un nivel de confianza del 95%, la
pregunta N°12 del CEQ “El profesor parece mas interesado en evaluar lo que he
memorizado que lo que he comprendido” con las con preguntas N° 12y N° 19 del test
ATI de la dimension TICP con énfasis en la evaluacion, es decir, con las afirmaciones:
(1) “debo saber la respuesta de cualquier pregunta que los estudiantes me hagan durante
este curso” (p=0,025), lo cual sucede en 3 asignaturas (ISM, LIF y PCL), equivalente
al 23% de los docentes; y (2) “En este curso mi docencia se enfoca a entregar a los
estudiantes mi comprension del contenido” (p = 0,051), lo cual sucede en 2 asignaturas
(IEPy MYC), equivalente al 15% de los docentes. Lo que llevo a conjeturar que cuando
los estudiantes sentian que la memoria prima a la comprension de contenidos en las
evaluaciones realizadas por su profesor, fue precisamente cuando este ultimo percibid
que debia desarrollar su praxis entregando su concepcién acerca de los contenidos y
conocer todas las repuestas.

Por otro lado, se encontrd una relacion entre la pregunta N°17 del test ATI

“Enfoco la ensefianza como una ayuda a los estudiantes para desarrollar nuevas formas
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de pensar sobre los contenidos del curso “, con las preguntas del test CEQ N°15 “.me
dan tiempo suficiente para comprender lo que tengo que aprender” de la dimensién
Proceso de negociacion y representatividad (p=0,075) y N° 9” ha sido dificil descubrir
que se espera de mi” de metas y objetivos claros (p=0,075), lo que sucede en la
asignatura Oll para ambas aseveraciones, lo que representa el 8% de los profesores que

realizaron el programa.

Con ello se pudo aseverar que cuando el maestro se esmeraba en que sus
alumnos pudiesen desarrollar nuevas formas de abordar los contenidos, éstos
percibieron de mejor manera lo que se esperaba de ellos y que para entender la materia
se les entregaba el tiempo necesario. Referente de la afirmacion N° 13 “En este curso
los estudiantes tienen oportunidades para discutir como va cambiando su comprension
sobre los contenidos que estamos viendo” del mismo instrumento con la N° 2 del test
CEQ.” hace mas interesante la materia” de la dimension motivacion (p=0,070), lo que
sucede en la asignatura AIP, que equivale a decir el 8% de los instructores, entendiendo
con ello que la promocion de la discusion en la forma de abordar los contenidos,

provoco que los educandos se interesasen mas, favoreciendo su motivacion.

A la luz de los antecedentes de la revision, la importancia de relacionar la
didactica aplicada al proceso de aprendizaje son la clave para incrementar la calidad de
la experiencia educativa puesto que ello sirve de insumo para potenciar la eficacia de
y generar cambios en la,calidad de la ensefianza, por tanto, es de fundamental
importancia que el docente reciba esta informacion bajo la manera de
retroalimentacion, de modo que le permita realizar una reflexion critica sobre lo que
ocurre en el proceso de ensefianza y aprendizaje que se encuentra guiando e
implementar cambios a su praxis desde la percepcion de los implicados en el proceso

educativo (Contreras et al. 2016).
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De hecho Montanares y Junod (2018).sugieren la necesidad de profundizar en
investigaciones contextualizadas que visibilicen las creencias y practicas del
profesorado y su efecto en el aula, con el fin de construir metodologias y estrategias
adecuadas a la realidad y entorno de los estudiantes Ello debido tambien, a las visiones
contrapuestas que se generan entre docentes y estudiantes como lo demuetra Baque et
al. (2016), quienes en su investigacion analitica para una vision holistica de métodos y
técnicas didacticas en el proceso ensefianza aprendizaje de los estudiantes de la carrera
de Ingenieria en Computacion y Redes de la Universidad Estatal del Sur de Manabi,
encontraron que, mientras el 29% de docentes utilizan modelos pedagogicos critico y
potenciador, los estudiantes indican que el 83% de los profesores son tradicionalistas
y, mientras el 71% de docentes manifiestan que el método que utilizan es el
investigativo, los estudiantes el 73% indican que los profesores aplican métodos de
transmision, el 29% de docentes trabajan con el método organizativo y el 15% de

estudiantes afirman que los profesores emplean el mismo método.

De hecho, a modo de evidenciar la importancia de la retroalimentacion de las
partes involucradas en el proceso de ensefianza, Contreras et al. (2016), implementaron
un sistema de evaluacién intermedia para el profesorado y el alumnado, mediante el
cual se implemento un instrumento que facilitd la reflexion de los estudiantes en torno
a las practicas docentes y otras dos a la autoevaluacion de si mismos, el cual debia ser
contestado en grupos de no mas de cinco estudiantes, mas de un 60% de los profesores
involucrados en el proceso explicitaron sus resultados al alumnado implicado y de
aquel namero, un 80% de los estudiantes asegurd que el docente logra mejorar los

aspectos en los que se comprometio a cambiar.

Al revisar investigaciones donde se relacionaba las formas de abordar el
aprendizaje de estudiantes universitarios chilenos y la docencia de sus profesores,
Gonzélez et al., encontrd que los profesores que presentaban un puntaje relativamente

bajo en la escala “docencia centrada en la transmision de informacion y el profesor” y
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relativamente alto en la escala “docencia centrada en el cambio conceptual y el
alumno”, obtienen diferencias estadisticamente significativas al nivel de p<0,01 entre
los grupos, en las escalas “aprendizaje superficial”, “aprendizaje profundo”, “buena

2 e

docencia”, “metas y objetivos claros” y “evaluacion apropiada” (2011).

Y asi mismo, numerosas investigaciones comparten la opinion de Gonzalez
(2010), quien sefialé que cuando el docente se centra en si al abordar la docencia su
foco se sitla en las estrategias y el contenido transmitido por él, resultando en una
praxis, donde la clase y el texto son los principales medios de ensefianza. Por el
contrario, cuando el profesor la sitia tomando al estudiante como eje central, implica
que el foco esta en quien aprende, y por lo mismo valora y considera sus procesos de
aprendizaje y la comprension que se genera sobre el contenido del curso. Aqui, ademas
del empleo de clases y textos, se realizan actividades que propician el aprendizaje
activo y significativo por parte del educando, como por ejemplo el fomento en las
discusiones, revision de pares, trabajos de campo, entre otras (Gonzalez, 2010),
generando, por lo anterior, en este ultimo grupo de personas mejor rendimiento y
resultados académicos. Pero, para ello, existe un alineamiento entre los elementos del
contexto de aprendizaje (buena docencia, metas y objetivos claros, carga de trabajo
adecuada, evaluacion apropiada, uso adecuado de E-learning) y agentes encargados de
la del proceso educativo de forma de abordar la docencia centrandose en el aprendizaje
y en promover el cambio conceptual (Gonzélez et al. 2011; Marchant, 2017; Soler,
2014).
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CAPITULO V

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

5.1 CONCLUSIONES

Esta investigacion educativa enmarcada en la linea de préacticas docentes, de
preponderancia cuantitativa, basica de acuerdo al tipo de conocimiento previo y con
orientacion hacia la descripcion de las variables didactica y proceso de aprendizaje,
tuvo como objetivo determinar la influencia de la didactica sobre el proceso de
aprendizaje desde la perspectiva de los docentes y estudiantes del programa de
desarrollo docente de la UCEN, a partir de la identificacion de las caracteristicas de la
didactica utilizada por los docentes en el logro del proceso de aprendizaje, desde la
mirada de los docentes y de los estudiantes, asi como también establecer el proceso de
aprendizaje que se desarrolla en el programa de desarrollo docente institucional,
partiendo del supuesto de que esta capacitacion generaria cambios significativos en las
caracteristicas de la didactica utilizada por los profesores, las cuales influirian
significativamente en el aprendizaje del estudiantado que cursd una asignatura dictada
paralelamente al DDES.

En relacién a ello, los resultados observados y comentados en apartados
previos, nos llevan a concluir en forma general que no se evidenci6 en forma

contundente, una transferencia al aula de los conocimientos, metodologias y practicas
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docentes desarrolladas durante el programa de perfeccionamiento docente. Ello a partir

de las siguientes conclusiones:
Primera:

Como conclusién sobre la percepcidn percibida por los docentes respecto de las
caracteristicas de la didactica ejercida en el proceso de aprendizaje, se evidencia un
leve cambio significativo en el enfoque con que se enfrenta la praxis hacia los
estudiantes, progresando de forma significativa en dos de las 11 preguntas de esta
dimension, hacia un énfasis en el cambio conceptual, especialmente favoreciendo la
ayuda para desarrollar nuevas formas de pensar sobre los contenidos revisados en un
31%, puesto que las pruebas estadisticas arrojaron que el two (-1,7823) 0 valor critico
de t para 12 grados de libertad (gl) versus el tons (-2,309) pudieron aseverar que, hubo
suficiente evidencia para rechazar Ho, por lo tanto, visualizando un aumento
significativo en la dltima parte del semestre evaluado hacia una percepcion positiva,
con una significancia unilateral del 0,02. Igualmente ocurrié el énfasis en discusiones
grupales de la misma dimensién, donde en un 31% se incrementaron las oportunidades
para discutir cdmo va cambiando los estudiantes su comprension sobre los contenidos
gue se estan viendo, donde pruebas estadisticas arrojaron que el two (2,112) 0 valor
critico de t para 12 grados de libertad (gl) versus el tops (£1,7823) pudieron concluir
que, hubo suficiente evidencia para rechazar Ho, por lo tanto, aceptando un aumento
significativo en la ultima parte del semestre evaluado hacia una percepcion positiva,

con una significancia unilateral del 0,028.

Por el contrario, para el resto de las percepciones evaluadas de la dimensién
anteriormente comentada, como para la centrada en los estudiantes, tanto con énfasis
en la informacion como con preponderancia en la evaluacion mostraron avances o
retrocesos significativos ya que a través de las pruebas estadisticas se fall6 en rechazar

la hipdtesis nula (Ho: pi=p2), por lo tanto, no hubo diferencia significativa entre antes
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y después. Concluyendo, que, bajo la mirada de los docentes, las caracteristicas de la
didactica empleadas en el logro del proceso de aprendizaje, se incrementaron en forma
levemente significativa hacia un enfoque centrado en los estudiantes mediante la mayor
incorporacion de oportunidades de intercambio de ideas sobre los contenidos que se
estaban viendo y ayudando a la generacion de nuevas formas de pensarlos, en pro de
su mejor comprensién y excelencia en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, esta
escueta contundencia impide concluir una influencia significativa en el cambio de

paradigma.
Segunda:

En cuanto al segundo objetivo se puede decir que la percepcion percibida por
los estudiantes respecto de las caracteristicas de la didactica empleada por el profesor,
evidencia que en 5 de ellas mejoraron (38,4%), 3 retrocedieron (23,1%), 1 experimentd
avances en un indicador y repliegue en otra (7,7%) y, los cuatro restantes, no
percibieron cambios, al considerar el criterio sefialado. A través de las pruebas
estadisticas se tiene que el tweo (-1,7823) o valor critico de t para 12 grados de libertad
(9l) (Levine et al. 2014, p. 548) versus el tobs (-2,862) se puedo concluir que, hubo
suficiente evidencia para rechazar Ho, por lo tanto, se aprecio un aumento significativo
en la Gltima parte del semestre evaluado hacia una percepcidén negativa, con una
significancia unilateral del 0,007, es decir, los estudiantes perciben significativamente
que el docente parece mas interesado en evaluar lo que ellos memorizan que lo que han
comprendido y con ello no perciben que su didactica influye en su proceso de

aprendizaje.

Tercera:

A manera de conclusion del objetivo que dice relacion sobre establecer el

proceso de aprendizaje que se ejecuta en el programa de desarrollo docente de la
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institucion investigada, se pudo determinar, mediante la prueba de muestras
relacionadas Chi-cuadrado de Pearson aplicado a los items que presentaron diferencias
significativas con un nivel de confianza del 95% que, conforme la percepcion de los
estudiantes, cuando el docente prima la memoria por sobre la comprension al memento
de la evaluacion (evaluado bajo la dimension evaluacion apropiada), en 2 asignaturas
(23%), el docente percibe que él saber la respuesta ante cualquier pregunta que se le
realice (p=0,025), y; en 2 (15%), siente que su ensefianza se enfoca a entregar a su
propia comprension del contenido” (p = 0,051), ambas impresiones pertenecientes a un
enfoque centrado en el profesor que coloca énfasis en la evaluacion. Por otro, lado, se
encontrd una relacion entre la idea por parte de los instructores que cuando enfocan la
ensefianza como una ayuda a los estudiantes para desarrollar nuevas formas de pensar
sobre los contenidos del curso (evaluada bajo la dimension de un enfoque de cambio
conceptual), en un curso (8%), estos ultimos tiene la sensacion, de que les dan tiempo
suficiente para comprender lo que tienen que aprender (evaluado bajo la dimension
proceso de negociacion y representatividad) (p=0,075) y de que se les hace dificil
descubrir que se espera de ellos (evaluado en la escala de metas y objetivos claros
(p=0,075).

De igual manera, y también en un curso (8%), cuando los profesores sienten
que se le da al alumnado mas oportunidades para discutir como va cambiando su
comprension sobre los contenidos que se estan viendo (de la dimension énfasis en las
discusiones grupales, los estudiantes creen tener la sensacion de que se les hace mas
interesante la materia (medido bajo la dimensién motivacién). Con ello se puede
expresar que el proceso de aprendizaje que se desarrolla durante el PPD, es posible de

establecer desde la mirada de los involucrados.
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Cuarta:

La didactica tendra influencia sobre el proceso de aprendizaje en el programa
de desarrollo docente de la Universidad Central de Chile siempre que el docente posea
un enfoque centrado més en el estudiante y que esto sea percibido por ellos de manera

significativa.

5.2 RECOMENDACIONES

Primera:

Se sugiere a la VRA que en la préxima version del DDES se implemente un
proceso de acompafiamiento de caracter obligatorio, bajo un esquema de reuniones
reflexivas y evaluacion mediante observacion por pares, estimulando de esa manera la
colaboracion y el intercambio de experiencias, generando un enriquecimiento

colectivo, potenciando la motivacion intrinseca a un cambio en el paradigma docente.
Segunda:

Se propone a la VRA una revision en la estructura del DDES v.2018 impartido
por la UCEN a modo de fortalecer el moédulo de metodologias activas y evaluacion,

poniendo mayor énfasis en el ultimo aspecto.
Tercera:

Se recomienda a la VRA, que a nivel del PDD se socialice y trabaje en los
instrumentos de percepcion, de la didactica sobre el proceso de aprendizaje, desde la
perspectiva de los educandos en el proceso seguimiento y apoyo entre pares de forma
de la toma de conciencia por parte de los docentes sobre el proceso de transferencia y

potenciando de esa forma la retroalimentacion.
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Cuarta:

Se aconseja a la VRA acelerar el proceso de monitoreo y evaluacion, de forma
de desarrollar medidas remediales en forma oportuna con ello se hace referencia a la
entrega oportuna sobre la percepcion de los estudiantes respecto de la didéctica
aplicada al proceso de aprendizaje (medido por encuesta CEQ), de forma de ser un
aporte real y concreto de retroalimentacion a la praxis docente, asi como para favorecer

de mejor manera la transferencia al aula.
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Apéndice 1 Matriz de consistencia
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Problema Objetivos Hipotesis Var-lables Metodologia Recomendacio
E Indicadores nes

Interrogante Objetivo Hipotesis Identificacion ~ Tipo de Primera: Se

Principal: General: General: de la variable investigacion:  sugiere a la

¢Cudl es la Determinar la La  didactica independiente: Enmarcado en VRA que en la
influencia de la influencia de la influye Didéctica el ambito de la  préxima

didactica sobre didactica sobre significativame  Indicadores: investigacion version del

el proceso de el proceso de nte sobre el Buena educativa. DDES se

aprendizaje
desde la
perspectiva de
los docentes y
estudiantes del
programa  de
desarrollo
docente de la
Universidad
Central de
Chile en 2018?
Interrogantes
secundarias:
¢Cuales son las
caracteristicas
de la didactica
utilizada por los
docentes en el
logro del
proceso de
aprendizaje en
la UCEN-Chile,
desde la mirada

aprendizaje
desde la
perspectiva de
los docentes y
estudiantes del
programa  de
desarrollo
docente de la
Universidad
Central de
Chile en 2018..

Obijetivos
Especificos:
Identificar las
caracteristicas
de la didactica
utilizada por los
docentes en el
logro del
proceso de
aprendizaje en
la UCEN-Chile
desde la mirada

proceso de
aprendizaje
desde la
perspectiva de
los docentes y
estudiantes del
programa  de
desarrollo
docente de la
Universidad
Central de
Chile en 2018.
Hipotesis
Especificas:
Las
caracteristicas
de la didactica
utilizada por los
docentes
influyen
significativame
nte en el logro
del proceso de

docencia, metas
y objetivos
claros,
evaluacion
apropiada,
carga de trabajo
apropiada,
motivacién,
proceso de
negociacion 'y
representativida
d.

Escala de
Medicion:
Ordinal
Valores:

Muy de

acuerdo, De
acuerdo, Ni de
acuerdo ni en
desacuerdo, En
desacuerdo vy

Es un estudio
béasico,

Disefio de la
investigacion:
No
experimental,
transversal.

Descriptivo 'y

explicativo

Ambito y
tiempo  social
de la

investigacion:
Educacion
superior
privada,
especificament
ela
Universidad
Central de
Chile, sede

implemente un
proceso de
acompafiamient
0 de caracter
obligatorio,
bajo un
esquema de
reuniones
reflexivas y
evaluacion
mediante
observacion por
pares,
estimulando de
esa manera la
colaboracion 'y
el intercambio
de experiencias,
generando  un
enriquecimient
0 colectivo,
potenciando la

motivacién
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de los docentes
en el 2018?

¢Cuadles son las
caracteristicas
de la didactica
utilizada por los
docentes en el
logro del
proceso de
aprendizaje en
la UCEN-Chile,
desde la mirada
de los
estudiantes en
el 2018?

(Cémo es el
proceso de
aprendizaje que
se ejecuta en el
programa  de
desarrollo

docente de la
UCEN-Chile en
el 2018?

de los docentes
en el 2018.

Identificar las
caracteristicas
de la didactica
utilizada por los
docentes en el
logro del
proceso de
aprendizaje en
la UCEN-Chile,
desde la mirada
de los
estudiantes en
el 2018.

Establecer el
proceso de
aprendizaje que
se ejecuta en el
programa  de
desarrollo
docente de la
UCEN-Chile en
el 2018

aprendizaje en
la UCEN-Chile
desde la mirada
de los docentes
en el 2018.

Las
caracteristicas
de la didactica
utilizada por los
docentes
influyen
significativame
nte en el logro
del proceso de
aprendizaje en
la UCEN-Chile,
desde la mirada
de los
estudiantes en
el 2018.

El programa de
desarrollo
docente de la
UCEN-Chile
influye
significativame
nte en el
proceso de
aprendizaje de
los estudiantes
de dicha
institucion en el
2018.

Muy en
desacuerdo.

Identificacion
de la variable
dependiente:
Proceso de
aprendizaje
Indicadores:
Cambio
conceptual,
estrategia
centrada en el
estudiante
(CCCE),
compuesta a su
vez en dos:
cambio

conceptual y

énfasis en
discusiones
grupales y

transmision de
informacion  /
estrategia

centrada en el

profesor
(TICP), las
cuales se

dividen a su vez
en transmision
de informacion
y énfasis en la
evaluacion.

Escala de
Medicion:

Santiago. El
tiempo  social
corresponde al
primer semestre
del afio lectivo
2018,

Especificament
e de abril a

octubre.

Poblacion y
muestra de la
poblacién:
Docentes
inscritos en el
DDES (N= 25
docentes) y de
estudiantes
matriculados en
los cursos del
profesorado del
diplomado,
pertenecientes a
la UCEN de la
sede Santiago
inscritos en el
programa (N=
228),

Muestra:

constituida por
13 docentes (n=
13),
por

es decir,
aquellos
profesores que,
perteneciendo a

intrinseca a un
cambio en el
paradigma
docente.

Segunda: Se
propone a la
VRA

revision en la

una

estructura  del
DDES v.2018
impartido por la
UCEN a modo
de fortalecer el
mddulo de
metodologias

activas y
evaluacion,
poniendo
mayor  énfasis
en el Jdltimo
aspecto.

Tercera: Se
recomienda a la
VRA, que a
nivel del PDD
se socialice y
trabaje en los
instrumentos de
percepcién, de
la didactica
sobre el proceso
de aprendizaje,
desde la

perspectiva de
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Ordinal.

Valores:

De excelente
calidad, de
buena calidad,
de regular
calidad, de
deficiente
calidad y de
mala calidad.

la  poblacion
descrita,
firmaron
consentimiento
informado,
prestaron
servicios
educacionales
durante el
semestre
investigado en
la UCEN sede
Santiago y que
contestaron las
encuestas  via
on line.

Por otro lado, la
conformaron
los estudiantes
matriculados en
una de las
asignaturas que
dictaban los
docentes antes
descritos, que
asistieron a
clases los dias
que se aplicaron
las encuestas y
que firmaron el
consentimiento
informado. En
este caso, los
estudiantes
fueron 209 (n=
209).

los educandos
en el proceso
seguimiento y
apoyo entre
pares de forma
de la toma de
conciencia por
parte de los
docentes sobre
el proceso de
transferencia y
potenciando de
esa forma la
retroalimentaci

on.

Cuarta: Se
aconseja a la
VRA acelerar el
proceso de
monitoreo  y
evaluacion, de
forma de
desarrollar
medidas
remediales en
forma oportuna
con ello se hace
referencia a la
entrega
oportuna sobre
la  percepcion
de los
estudiantes
respecto de la
didactica
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Técnicas de
recolecciéon de
datos

Los
instrumentos
para
recoleccion de
datos  fueron
sometidos a
evaluacion de
su pertinencia y
en coherencia
con los
objetivos
planteados,
luego validados
con 3 expertos,
doctores en
educacion.

Se aplicaron al
inicio y al
termino del

DDES vy al
termino de
semestre

académico en
docentes y
estudiantes
respectivament
e.

Técnicas:
Encuestas

Instrumentos:

aplicada al
proceso de
aprendizaje
(medido  por
encuesta CEQ),
de forma de ser
un aporte real y
concreto de
retroalimentaci
6n a la praxis
docente, asi
como para
favorecer  de
mejor manera la
transferencia al

aula.
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ATI (docentes)
y CEQ
(estudiantes)

Nota: Elaboracidn propia. Afio 2021.
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Apendice 2 Consentimiento informado estudiantes

Universidad Central de Chile

UNIVERSIDAD
. CENTRAL Vicerrectoria Académica

Departamento de Calidad Educativa

INDEPENDENCIA - PLURALISMO - COMPROMISD

Firma consentimiento informado

Yo he sido invitado a participar en el estudio

denominado “Didactica y proceso de aprendizaje desde la perspectiva del programa de
desarrollo docente de la Universidad Central de Chile. Mirada de los docentes y
estudiantes”, el cual sera llevado a cabo por Maria Luisa Hervias Jiménez, estudiante
del Doctorado en Educacion mencion gestion educativa de la Universidad Privada de
Tacna y colaboradora de la Direccion de Calidad Educativa, dependiente de la
Vicerrectoria Académica de la Universidad Central de Chile (UCEN).

Esta investigacion forma parte de su tesis doctoral y tiene como propdsito
“Determinar la influencia de la didactica sobre el proceso de aprendizaje desde la
perspectiva de los docentes y estudiantes del programa de desarrollo docente de la
Universidad Central de Chile en 2018”.

La colaboracion que voluntariamente acepto desarrollar en esta investigacion,
permitird medir la percepcion de la didactica utilizada por los docentes en el logro del
proceso de aprendizaje, mediante la encuesta Curse Experience Questionnaire (CEQ),

desarrollada por Ramsden y validada en Chile por Gonzélez et al. (2012).

Esta participacion no contempla ningln tipo de compensacion ni beneficio
econémico, contribuyendo sélo como material para la produccion de conocimiento en

el area.
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Los cuestionarios, solo se utilizardn en el contexto de esta investigacion. Asi
mismo la publicacion de resultados relacionados con estos instrumentos se efectuara
resguardando la confidencialidad de la informacién que identifique a él o la
participante.

Con respecto al registro de la informacion (marque una X en el cuadrado

correspondiente a su eleccion):
Yo consiento la aplicacion de instrumentos para su posterior analisis. [ ]
Yo NO consiento la aplicacion de instrumentos para su posterior analisis. [ |

Asi mismo, dejo constancia que este material (marque una X en el cuadrado

correspondiente a su eleccion):

[]

Podra ser visto en contextos educativos fuera de la presente

investigacion

NO Podra ser visto en contextos educativos fuera de la presente [ ]

investigacion

Si en algin momento tengo alguna pregunta relacionada con la investigacion o
mi participacion, puedo contactarme con el investigador, Maria Luisa Hervias Jiménez,
quien responderd mis preguntas. El teléfono del investigador es (56-2) 25826456 y su

correo electrénico es maria.hervias@ucentral.cl

En caso de tener algin comentario o duda relacionada con la conduccion de la
investigacion, sé que puedo contactarme con la Direccién de Calidad Educativa de la
Vicerrectoria Académica de la Universidad Central de Chile, a través de la Sra. Eliana

Ver6nica Romo. Su numero telefénico es (56-2) 25826040 y su correo es


mailto:maria.hervias@ucentral.cl
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eromo@ucentral.cl. También puedo escribirle a la direccion Toesca 1783, Santiago

Centro.

Nombre

Firma del participante Fecha / /



mailto:eromo@ucentral.cl
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Apendice 3 Consentimiento informado Docentes

Universidad Central de Chile

UNIVERSIDAD _ |
. CENTRAL Vicerrectoria Académica

Departamento de Calidad Educativa

INDEPENDENCIA - PLURALISMO - COMPROMISD

Firma consentimiento informado

Yo he sido invitado a participar en el estudio

denominado “Didactica y proceso de aprendizaje desde la perspectiva del programa de
desarrollo docente de la Universidad Central de Chile. Mirada de los docentes y
estudiantes”, el cual sera llevado a cabo por Maria Luisa Hervias Jiménez, estudiante
del Doctorado en Educacion mencidn gestion educativa de la Universidad Privada de
Tacna y colaboradora de la Direccion de Calidad Educativa, dependiente de la
Vicerrectoria Académica de la Universidad Central de Chile (UCEN).

Esta investigacion forma parte de su tesis doctoral y tiene como propdsito
“Determinar la influencia de la didactica sobre el proceso de aprendizaje desde la
perspectiva de los docentes y estudiantes del programa de desarrollo docente de la
Universidad Central de Chile en 2018”.

La colaboracion que voluntariamente acepto desarrollar en esta investigacion,
permitird identificar las caracteristicas de la didactica utilizada por los docentes en el
logro del proceso de aprendizaje, en la Universidad Central de Chile desde la mirada

de los participantes del Diplomado en Docencia Universitaria v. 2018.

De esta manera se pretende medir los efectos del perfeccionamiento en la
didactica aplicada en la praxis al inicio y al término de éste, con el fin de establecer la

relacién que existe entre éste y la calidad del proceso de aprendizaje de la docencia,
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mediante la aplicacion de encuesta Approaches to teaching Inventory (ATI),
desarrollada por Keith Trigwell y Michel Proseer y validada en Chile por Montenegro
y Gonzalez (2013), la cual esté disefiada para medir el grado en que un profesor concibe
la ensefianza como una actividad centrada en la transmision de informacion, y en el

profesor o como una actividad centrada en el cambio conceptual y en el estudiante.

Asi mismo tomo conocimiento que los /as estudiantes responderan la encuesta
Curse Experience Questionnaire (CEQ), desarrollada por Ramsden y validada en Chile
por Gonzalez et al. (2012), la cual se ha utilizado como indicador de la calidad de la

docencia percibida por los estudiantes.

La aplicacion de la encuesta ATI se realizara al inicio y al finalizar el DDES,
impartido por la UCEN durante el primer semestre de 2018 y tendrd una duracion

aproximada de 30 minutos en cada ocasion.

Esta participacion no contempla ningan tipo de compensacion ni beneficio
econémico, contribuyendo sélo como material para la produccion de conocimiento en

el area.

Los cuestionarios solo se utilizaran en el contexto de esta investigacion. Asi
mismo la publicacion de resultados relacionados con estos instrumentos se efectuara
resguardando la confidencialidad de la informacién que identifique a él o la

participante.

Con respecto al registro de la informacion (marque una X en el cuadrado

correspondiente a su eleccién):

Yo consiento la aplicacion de instrumentos para su posterior analisis. [ ]
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Yo NO consiento la aplicacion de instrumentos y entrevista para su [ |

posterior analisis.

Asi mismo, dejo constancia que este material (marque una X en el cuadrado

correspondiente a su eleccion):

[]

Podra ser visto en contextos educativos fuera de la presente

investigacion

NO Podra ser visto en contextos educativos fuera de la presente [ ]

investigacion

Si en algin momento tengo alguna pregunta relacionada con la investigacion o
mi participacion, puedo contactarme con el investigador, Maria Luisa Hervias Jiménez,
quien responderd mis preguntas. El teléfono del investigador es (56-2) 25826456 y su

correo electrénico es maria.hervias@ucentral.cl

En caso de tener algin comentario o duda relacionada con la conduccion de la
investigacion, sé que puedo contactarme con la Direccién de Calidad Educativa de la
Vicerrectoria Académica de la Universidad Central de Chile, a través de la Sra. Eliana

Verénica Romo. Su numero telefonico es (56-2) 25826040 y su correo es

eromo@ucentral.cl. También puede escribirle a la direccién Toesca 1783, Santiago

Centro.

Nombre

Firma del participante Fecha / /
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Apendice 4 Curse Experience Questionnaire (CEQ) aplicado

Universidad Central de Chile

UNIVERSIDAD Vicerrectoria Académica
. CENTRAL Departamento de Calidad Educativa

INDEPENDENCIA - PLURALISMO - COMPROMISO

Curse Experience Questionnaire (CEQ)

En el marco del desarrollo docente de quienes ejercemos en la Universidad
Central de Chile, nos interesa conocer la percepcion de los y las estudiantes respecto a
la forma en que los y las docentes enfocan su forma de abordar la didactica en sus
clases. Es por ello que le solicitamos pueda Ud. responder (en forma anénima) el
siguiente instrumento. Como podra apreciar debera contestar frente a cada indicador,

el grado en que Ud. esta de acuerdo o desacuerdo con la afirmacion.

Nombre del curso:

Nombre del Profesor:

Fecha: / / 2018
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Muy

en desacuerdo

En

desacuerdo

Ni de

acuerdo ni en

@ desacuerdo

De

acuerdo

Muy

de acuerdo

1. El profesor de este curso me
motiva a hacer mi mejor
trabajo

2. El profesor trabaja duro para

hacer mas interesante la materia

3. El profesor es muy bueno

explicando la materia

4. El profesor normalmente me

da retroalimentaciéon util sobre

cémo lo estoy haciendo

5. El

tiempo para comentar mi trabajo

profesor emplea mucho

6. El profesor hace un esfuerzo
real para tratar de entender las
dificultades que pudiera estar
teniendo con mi trabajo

7. Siempre me es facil conocer las
exigencias del trabajo esperado en
este curso desde el inicio del curso
el profesor dejo claro que se
esperaba de los estudiantes

8. En este curso, usualmente he
tenido una idea clara hacia donde

vamos y que se esperaba de mi.
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9. A menudo ha sido dificil
descubrir que se espera que se
espera de mi en este curso

10.El profesor solo me hace
preguntas literales de la materia
11.Para hacerlo bien en este curso
todo lo que necesitas es tener
buena memoria

12.El profesor parece mas
interesado en evaluar lo que he
memorizado que lo que he
comprendido

13.Hay una gran presién sobre mi
como estudiante en este curso
14.La carga de trabajo es muy

pesada

15. Generalmente me dan tiempo
suficiente para comprender las
cosas que tengo que aprender

16. El gran volumen de trabajo
contemplado en este curso
significa que no todo puede ser

comprendido en detalle
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Apendice 5 Cuestionario ATI Aplicado a docentes al culmine del DDES v. 2018

(version on line)

Esta encuesta esta disefiada para explorar las caracteristicas del proceso de

aprendizaje en un contexto especifico de ensefianza (es decir, una asignatura concreta).
Por esto, le pedimos que se enfoque en un curso en que usted este realizando su
docencia durante el primer semestre de 2018 y en base a este curso elegido, responda
las preguntas en base a la frecuencia con que usted realiza o aplica la sentencia
expuesta.

Nombre completo:

RUT:

Afios de experiencia docente en el sistema universitario:
Nombre del curso que se utilizara para responder las preguntas:
Nivel en el cual se ubica el curso en el Plan de Estudios (Primer afio, segundo afio,

etc.):

Dias y horario en el que se desarrolla la asignatura:
Carrera en la cual se imparte el curso sefialado:

®o0 o

1.En este curso los estudiantes deben enfocarse en estudiar lo que yo les ensefio
Rara vez 0 nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso

Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre o siempre me sucede en este curso.

2. Es importante que los contenidos de este curso sean descritos en su totalidad

en funcion de resultados de aprendizaje asociados a las evaluaciones formales

®o0 o

Rara vez 0 nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre o siempre me sucede en este curso.

3.En este curso, cuando interactiio con los estudiantes, trato de desarrollar un

dialogo con ellos acerca de los tdpicos que estamos estudiando

a.
b.
C.

Rara vez o nunca me sucede en este curso
A veces me sucede en este curso
Me ocurre la mitad de las veces en este curso
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d. Me ocurre frecuentemente en este curso
e. Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.

4.Es importante presentar a los estudiantes muchos datos e informacién para
que ellos sepan qué es lo que deben aprender en este curso
Rara vez 0 nunca me sucede en este curso
A veces me sucede en este curso
Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso
Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.

®o0 o

5. En este curso dedico algun tiempo de la ensefianza para que los estudiantes
puedan discutir, entre ellos mismos, conceptos claves e ideas
Rara vez 0 nunca me sucede en este curso
A veces me sucede en este curso
Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso
Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.

®o0 o

6. En este curso me concentro en entregar contenidos que podrian estar
disponibles en libros y textos claves
Rara vez 0 nunca me sucede en este curso
A veces me sucede en este curso
Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso
Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.

®o0 o

7. Estimulo a los estudiantes a reestructurar sus conocimientos previos en
términos de una nueva forma de pensar sobre el contenido que estamos viendo
Rara vez 0 nunca me sucede en este curso
A veces me sucede en este curso
Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso
Casi siempre o siempre me sucede en este curso.

®o0 o

8. Provoco deliberadamente debate y discusiones en las clases de este curso
Rara vez o nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso

Me ocurre frecuentemente en este curso

o0 o
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Casi siempre o siempre me sucede en este curso.
9. Estructuro mi ensefianza en este curso para ayudar a los estudiantes a aprobar

las pruebas y/o examenes

®o0ow

Rara vez o0 nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.

10. Creo que una razon importante para hacer clases es que los estudiantes

elaboren buenos apuntes

P00 o

Rara vez o0 nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre o siempre me sucede en este curso.

11. En este curso entrego a los estudiantes el contenido necesario para aprobar

pruebas y/o examenes

®o0 o

Rara vez 0 nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre o siempre me sucede en este curso.

12. Debo saber la respuesta de cualquier pregunta que los estudiantes me hagan

durante este curso

®o0 o

Rara vez 0 nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre o siempre me sucede en este curso.

13. En este curso los estudiantes tienen oportunidades para discutir como va

cambiando su comprension sobre los contenidos que estamos viendo

®o0 o

Rara vez o nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.



214

14. En este curso es mejor para los estudiantes que generen sus propios apuntes

en vez de copiar los mios

®o0 o

Rara vez o0 nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.

15. Una buena parte del tiempo de este curso debe ser utilizada en cuestionar

las ideas de los estudiantes

P00 o

Rara vez o0 nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.

16. En este curso, mi ensefianza se enfoca en hacer buenas presentaciones sobre

contenido que estamos viendo con los estudiantes

®o0 o

Rara vez 0 nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.

17. Veo la ensefianza como una ayuda a los estudiantes para desarrollar nuevas

formas de pensar sobre los contenidos del curso

®o0 o

Rara vez 0 nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre o siempre me sucede en este curso.

18. En la ensefianza de esta asignatura es importante para mi monitorear

cambios en la comprension de los topicos que estamos viendo

®o0 o

Rara vez o nunca me sucede en este curso

A veces me sucede en este curso

Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso

Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.
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19. En este curso mi docencia se enfoca en entregar a los estudiantes mi
comprension del contenido
a. Raravez 0 nunca me sucede en este curso
b. A veces me sucede en este curso
c. Me ocurre la mitad de las veces en este curso
d. Me ocurre frecuentemente en este curso
e. Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.

20. La docencia en este curso debe ayudar a los estudiantes a cuestionar su
propio entendimiento del contenido tratado
a. Raravez o nunca me sucede en este curso
b. A veces me sucede en este curso
c. Me ocurre la mitad de las veces en este curso
d. Me ocurre frecuentemente en este curso
e. Casi siempre 0 siempre me sucede en este curso.

21. La docencia en esta asignatura debe incluir ayuda a los estudiantes para
encontrar sus propios recursos de aprendizaje
Rara vez 0 nunca me sucede en este curso
A veces me sucede en este curso
Me ocurre la mitad de las veces en este curso
Me ocurre frecuentemente en este curso
Casi siempre o siempre me sucede en este curso.

®o0 o





