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INTRODUCCION.

La era internet ha provocado continuos cambios en el contexto social, pero es a partir de las primeras
décadas del siglo XXI cuando estas transformaciones son mas aceleradas (Belando-Montoro, 2014).
El uso de recursos digitales ha favorecido los procesos de actualizacion del conocimiento,
estimulando una renovacion de objetivos y programas y también en infraestructura fisica y
administrativa, resultando sensato adoptar nuevos modelos de proceso de ensefianza—aprendizaje
basados en las Tecnologias digitales (Maldonado, Garcia y Sampedro. 2019); no obstante, y en el
area educativa, la evolucién a través de las reformas educacionales o de propuestas de nuevos modelos
educativos que se desarrollan, impactan muy lentamente en el &mbito universitario, seguramente

debido a su complejidad.



De acuerdo a Quintana, Planas y Smith (2015), la renovacion pedagdgica demanda procesos
sistematicos y socioculturales que no se llevan a cabo en la inmediatez. A modo de ejemplo y sobre
la paulatina adopcion del nuevo modelo de “flipped clasrroom’, de alto protagonismo en la actualidad
(Torrecilla, 2018) y que “genera una mayor motivacion entre los estudiantes, pero al mismo tiempo
mayores niveles de corresponsabilidad” (Del Arco, Flores y Silva, 2019. Pag. 467), el estudio de
Galindo y Bezanilla (2019) indica: “a pesar de haber pocas universidades que consideran esta
metodologia como parte comdn en sus précticas, casi la mitad de las universidades espafiolas han
tenido un primer contacto con ella” (pag. 81).

Por otra parte, el estatus ostentado por el profesor universitario se desmorona imperceptiblemente, al
no ser la Gnica fuente de informacion ni el propietario del conocimiento, y aunque se hacen esfuerzos
por actualizar los métodos de ensefianza en las universidades, su aplicacion no ha provocado los frutos
necesarios, permaneciendo ain deficiencias técnicas y deficiente utilizacion de tecnologias e
innovaciones docentes. (Villarroel & Bruna, 2017). Actualmente, la universidad “es un contexto de
aprendizaje, en el que el alumnado es el responsable de tomar sus propias decisiones, controlar su
propio proceso de aprendizaje y las interacciones que intervienen en €I” (Izquierdo, Asensio,
Escarbajal y Rodriguez. 2019: pag. 543).

La presente investigacion pretende entender la singularidad de un fendmeno humano complejo:
comprender la estructura dinamica y el sistema de relaciones que motivan el actuar del profesorado
universitario en su trabajo docente habitual. En palabras de Rodriguez y Gairin, (2015), reconocemos
y no obviamos que el foco principal son los procesos de ensefianza-aprendizaje y que estos tienen

mucho que ver con la intervencidn que se produce en las aulas.



DESARROLLO.

Fundamentacion del problema y objetivos del estudio.

Para el futuro, es deseable que el profesorado se apropie de metodologias que permitan comprender
esta humanidad que evoluciona dia a dia, para hacer frente a los progresos de la inteligencia artificial,
las impresoras 3D o la recreacion hologréfica. Para Del Arco, Flores y Silva (2019, pag. 466), “es
preciso una formacion del profesorado universitario para consolidar los nuevos roles que se le asignan
en modelos pedagogico-didactico como el Flipped”.

El estudio realizado por Gargallo, Fernandez y Jiménez, (2007) confirma que existe un porcentaje
significativo de profesores universitarios no demasiado proclives a la innovacion pedagdgica, vale
decir, a planteamientos acordes a un modelo centrado en el aprendizaje de corte socio constructivista.
Lamentablemente, se ha asumido equivocadamente que disponer de conocimientos sobre una
disciplina lleva automaticamente a saber ensefiarlos (Diez, Guaman, Alonso, y Ferrer, 2013). Khan
(en Oppenheimer, 2014, pag. 233) apunta que falta todavia un largo camino para conseguir que el
profesor actual se convierta en un mentor, en un guia que pueda alentar a sus estudiantes y sean éstos
los que tomen las riendas de su propio aprendizaje, en vez de centrarse en largas y aburridas
disertaciones de contenidos curriculares. Los estudiantes exigen modelos de ensefianza que faciliten
el conocimiento y no modelos de aprendizaje tradicionales (Ballester, Garcia y Alberola, 2015).
Prensky (2015), por su parte, deja muy en claro que los universitarios de hoy constituyen una nueva
generacion formada y acostumbrada a un ambiente cotidiano de avances tecnolégicos, que requiere
de una seleccion esmerada del profesorado y su perfeccionamiento constante, incluida la metodologia
del proceso pedagdgico (Ortega y Gonzélez, 2017).

En cuanto a los usos tecnoldgicos méas valorados para el aprendizaje por parte del estudiantado
universitario, se encuentran los computadores portatiles y celulares inteligentes, lo que subraya la

importancia de la tecnologia digital para respaldar el aprendizaje en cualquier momento y lugar



(Dabbagh, Fake, y Zhang, 2019), lo que necesariamente fuerza, como argumentan Duran, Prendes y
Gutiérrez (2019), a que “las universidades han de innovar, evolucionar y reinventarse” (Pag. 188).
“El valor de la educacion universitaria en el siglo XXI no esta ya en saturar la mente de nuestros
alumnos con conocimientos con fecha de caducidad” (Prieto, 2016), sino que se deberia apostar por
una formacion de profesionales capaces para el aprendizaje autbnomo y con solidas y suficientes
competencias transversales.
Hoy en dia, como plantea Velasco (2018), el distintivo es el cambio acelerado, la incertidumbre se
muestra inquebrantable y la transformacion social genera y plantea nuevos retos. La evolucion
constante del mundo laboral lleva a revisar afio a afio las diversas ofertas de carreras y los perfiles de
formacion profesional que deben responder a una siempre renovada sociedad. Gonzalez Guacaneme
(2018) corrobora lo anterior sefialando que las ofertas y perfiles deben ir a la par de los cambios, ya
que estos generan nuevos retos a la educacion.
En consecuencia y de acuerdo a lo expuesto anteriormente, la reflexion nos conduce a pensar si el
académico implementa acertadas metodologias de ensefianza, vale decir, si se encuentra realizando
sus actividades curriculares tomando en cuenta la adaptacién necesaria segun la realidad educativa
particular.
En el contexto sefialado, el objetivo general del estudio realizado es: “Analizar las metodologias de
enseflanzay estrategias evaluativas que condicionan el proceso de aprendizaje en aula del profesorado
de la Facultad de Educacion y Humanidades™. Los objetivos especificos son:
1. Identificar el modelo tedrico de ensefianza que sustenta la practica en aula del profesorado
universitario.
2. Analizar las preferencias del profesorado universitario en el uso de métodos pedagogicos de

ensefianza — aprendizaje.



3. Analizar los procedimientos de evaluacién de aprendizajes y si se ajustan al modelo pedagdgico
de la universidad.
4. Valorar la coherencia de las practicas de ensefianza-aprendizaje en el aula con los nuevos

paradigmas de ensefianza universitaria.

Marco tedrico.

Hacemos referencia a dos cuestiones claves para el contexto universitario: las teorias/metodologias y
el disefio/desarrollo del curriculo. La revision de algunas aportaciones significativas nos sirve para
situar las formas de actuar en el aula.

A. Sobre las teorias y metodologias utilizadas en la formacién universitaria.

Las teorias del aprendizaje, aunque evolucionan e intentan dar respuesta a las carencias de posturas
anteriores, siempre resultan parciales e insuficientes para explicar o fundamentar todas las situaciones
de aprendizaje por muy completas que parezcan, como dicen Gottberg, Noguera y Noguera, (2012).
Siemens (2004) extiende esta critica, tanto al conductismo, como al cognitivismo y constructivismo
en cuanto teorias de aprendizaje, argumentando que fueron desarrolladas en una época que no habia
sido aun impactada por la tecnologia, por lo que resultan parciales para fundar el proceso de
aprendizaje en esta era digital, concediendo asi al conectivismo como un naciente paradigma
educativo que explicaria en esta era digital, el aprendizaje que se produce fuera del estudiantado,
tanto en redes sociales como en la utilizacion de herramientas tecnoldgicas (Mattar, 2018).

El Conductismo, consolidado por nutridos experimentos de laboratorio, es la primera teoria que a
partir de un trabajo objetivo y metddico trata de explicar el proceso de aprendizaje en el individuo
(Mejia, 2011). Si bien este paradigma surge como teoria psicologica, se fue adaptando al ambito

educativo hasta convertirse en un modelo de educacion incuestionable durante gran parte del siglo



pasado, manteniendo todavia su presencia y perdurando en las aulas de clases practicamente en todas
las organizaciones educativas.

Muestras de su sello en la educacion se aprecia claramente en la forma de proceder del profesor,
fundamentalmente en el establecimiento de normas, entrega de contenidos y un alumno pasivo que
simplemente los recibe. Quiroz (2012) complementa otras caracteristicas referenciando el abuso del
verbalismo acompafiado por sobreabundantes mondélogos, la mayoria de las veces confusos y sin
sentido préactico para el alumno. La tarea de aprendizaje se encuentra, por otra parte, en un nivel de
exigencia cognitiva superficial y, como argumenta Medina (2016), el proceso se percibe como una
imposicion donde los estudiantes simplemente asocian conceptos y hechos de manera irreflexiva, sin
integrarlos ni comprenderlos. Précticamente el Unico método asociado al paradigma tradicional -
conductista sea la leccion magistral, compartiendo con Zabalza (2011) que no es complejo ni exige
condiciones especiales.

Es constructivismo surge de la teoria del desarrollo genético de Piaget (TUnnermann, 2011) y toma
fuerza a finales del Siglo XX con la incorporacién de la teoria sociocultural de Vigotsky y del
aprendizaje significativo de Ausubel. Desde la dptica de Mattar (2018), se definiria como una
filosofia general de la educacion que comprende diversas teorias de aprendizaje.

En palabras de Barreto et al. (2006), el constructivismo se constituye como una teoria de
conocimiento activo, correspondiendo al docente estructurar situaciones para que el estudiante
participe activamente en circunstancias de aprendizaje reales o auténticas (Romero y Mateos, 2017),
se aproxime al significado de lo que se ensefia, relacione los nuevos aprendizajes con sus
conocimientos previos y trabaje por lograr una integracion intencional entre teoria y practica (Medina,

2016).



Desde la neuroeducacion, aprender y memorizar es cambiar el “cableado sinaptico” del cerebro, es
decir, las conexiones de sus neuronas (Mora, 2017). Refuerzan esta definicion Blakemore y Frith
(2016) respecto al cambio cerebral, especificando que este se produce en funcion del uso y explicando
que se pierde lo que no se utiliza, reforzando la idea de que la practica es fundamental para aprender
una destreza nuevay conservarla. Yaen un plano educativo, aprender significa que algo ha cambiado;
faculta a los estudiantes para comprender o poder hacer algo que antes no podian (Biggs, 2010).

Hablando de los modelos de ensefianza- aprendizaje, si bien no existe un modelo Unico de docencia
universitaria, los investigadores proponen la trasformacion y actualizacion del profesorado desde una
docencia conductista hacia un modelo constructivista integrador, un trénsito del paradigma de la

instruccion al paradigma del aprendizaje (Medina, 2016).

El Modelo centrado en la ensefianza (transmision del conocimiento).

En un ambiente centrado en la ensefianza, la actitud que ocupa el profesor es de poder y mando. En
la practica, lo acostumbrado es que el profesorado haga uso de la ensefianza frontal, unidireccional y
de transmision del conocimiento, préacticas que van generando un contexto educativo con escasas 0
nulas instancias de dialogo, muy centradas en los contenidos y en la profunda comprensién de éstos
(Villarroel y Bruna, 2017). Confirma lo anterior Torrecilla (2018, pag.15) cuando sefiala que en el
Modelo centrado en la enseflanza: “el conocimiento es transmitido por el profesorado a los
estudiantes, y estos ultimos reciben la informacién de un modo receptivo realizando las tareas
generalmente de forma individual”.

Estas caracteristicas se ajustan perfectamente a la denominada clase tradicional o sesion magistral

El Modelo centrado en el aprendizaje (centrado en el alumno).
Al analizar este modelo, se advierte un notorio cambio en el proceder del profesor. Cuando comienza

el proceso pedagogico, el transito ineludible es avanzar desde la preocupacion por la ensefianza, a



centrarse en el aprendizaje y el estudiante (Mas Torell6, 2011). A diferencia del modelo explicado
anteriormente, utiliza una variedad de métodos pedagdgicos y los profesores son conscientes de la
necesidad de supervisar los aprendizajes (Jenaro, Flores, Poy, Gonzélez y Martin-Pastor, 2013), como
también de crear un ambiente positivo, estructurando escenarios y condiciones favorables para el
aprendizajes de los educandos, considerandose una competencia esencial de esta nueva cultura del
profesorado (Renés y Martinez, 2015); (Romero, NUfiez y Mateos, 2017).

Caracteristica clave que identifica al modelo centrado en el alumno es la renovada actitud del buen
profesor, quien ayuda a establecer relaciones entre los conceptos, fomenta el aprendizaje
significativo, ensefia a aprender a aprender, es motivador, conecta la teoria con la practica y busca la
implicacion del estudiante para potenciar la comprension (Gargallo y otros, 2007); (Gargallo y otros,
2010).

Actualmente, ambos modelos se entremezclan en el ambiente educacional; por una parte, la tradicion
del modelo centrado en la ensefianza permanece vigente y enquistado en el sistema educativo y que
seguramente seguira asi por varios afios mas; por otra parte, el enfoque centrado en el estudiante gana
poco a poco espacio en los distintos niveles de la ensefianza con el firme convencimiento de que la
practica docente da prioridad a la concepcion del aprendizaje como un proceso activo, consciente y
contextualizado (STC-Chile, 2015).

Concretando maés especificamente las metodologias de ensefianza-aprendizaje en el ambito

universitario, podemos identificar claramente algunas propuestas:

El método expositivo.
La metamorfosis social producida en la Gltima década practicamente no ha penetrado en las paredes
de las instituciones educativas, sobre todo en el campo didactico, por lo que desgraciadamente el

transito hacia nuevas formas de docencia mas interactivas ha sido un proceso extremadamente lento
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y limitado (Prieto, 2016), en espera aun de que el papel del profesorado universitario vaya mas alla
de la explicacién que caracteriza a una clase tradicional, es decir, convertir al estudiante en el
verdadero protagonista en su tarea de formacion (Lobato y Guerra, 2016).

Ferro, Otero y Vila (2014) al referirse especificamente al docente universitario, lo describen como
quién mantiene su concepcion tradicional del proceso de ensefianza-aprendizaje, mediante la
reproduccion de lo establecido en las disciplinas e interpretando la evaluacion como una simple
valoracién de resultados. En el método expositivo, el profesor asume exclusiva responsabilidad del
disefio de la asignatura y por ningin motivo se toman en cuenta las concepciones de los estudiantes

(Gargallo y otros, 2014).

Los métodos activos.

La apuesta por un cambio en la estructura y forma de planificar las clases se sustenta en el hecho de
querer dar respuesta y ajustarse a las caracteristicas del alumno de hoy. Nos encontramos inmersos
en una sociedad global que requiere de un educador activo y que esté dispuesto a perfeccionarse para
ser capaz de afrontar sus nuevos roles con éxito (Espinosa, 2014). Cualquiera que sea el método activo
participativo que ocupe el profesor, estard albergado en el modelo centrado en el aprendizaje. Su
explicacion se funda en el hecho de que los métodos activos de ensefianza priorizan el aprendizaje
del alumno y, aunque la responsabilidad del disefio curricular es del profesor, de que en el desarrollo
curricular deben cooperar los estudiantes.

Se puede afirmar y defender la propuesta de que los métodos activos resultan imprescindibles, dado
que es mediante el saber hacer como se aprende a aprender y resolver los problemas con los que nos
enfrentamos dia a dia. Desde la mirada de Prensky (2015), al alumnado se le debe ensefiar a utilizar

inmediatamente lo aprendido para obtener resultados en el mundo y cambiarlo para mejor.
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B.- Sobre el disefio y desarrollo del curriculum.
Un elemento fundamental a considerar es delimitar si el foco de la planificacion son los contenidos o
las competencias, de amplio debate en muchas universidades.
Si bien es cierto que las competencias se manifiestan a través de desempefios observables, se tiende
a confundir y asociarla con la corriente conductista, seguramente por su origen en el campo de
formacion profesional; sin embargo, todo se aclara cuando se reconoce que el modelo de
competencias asegura que el estudiante juega un rol activo de apropiacion y construccion de su
pensamiento, papel muy diferente al propésito conductista y un verdadero giro copernicano de
paradigma en la educacion (Hernandez, Aran y Salmerén, 2012).
Este enfoque comienza a desarrollarse a partir del Informe Delors (Delors, 1996) que, de acuerdo con
la UNESCO (2015), no pretendia convertirse en un plan maestro para reformar la educacion, sino
mas bien sugerir las bases para reflexionar y debatir sobre cuéles deberian ser las opciones en el
momento de formular las politicas. Dicho informe proponia una vision de la educacion basada en dos
conceptos esenciales: aprender a lo largo de toda la vida y en cuatro pilares: aprender a conocer, a
hacer, a ser y a vivir juntos. Muy a pesar, este enfoque competencial no ha sido suficientemente
entendido después de varios afios, quedando la “educacion para la vida” que se pretendia en modo de
espera, debido a la fuerte resistencia de los representantes de corte ilustrado-enciclopedista, quienes
se han encargado de conservar una “educacion para la escuela” (Guzman, 2017).
Mas Torelld, (2011) considera que las competencias son mucho méas que una simple acumulacion de
contenidos, estan constituidas por habilidades, actitudes y valores y se adquieren y desarrollan
mediante simulaciones formativas y la propia experiencia sociolaboral. Tal aproximacion es
compatible con la propuesta del STC-Chile (2015), que habla de un conjunto dinamico e integrado
de conocimientos, habilidades y actitudes, que pueden ser desarrollados y evaluados durante el

proceso formativo y que constituyen parte integral de un perfil de egreso o graduacion.



12

Beresaluce, Peir6 y Ramos (2014) sostienen que la competencia del profesor se demuestra cuando
guia el proceso de aprender en cada uno de sus educandos: diagnostica los problemas, formula metas,
ayuda en las dificultades que surgen, evalla lo aprendido y reorienta en los casos de mal aprendizaje.
Mora (2017) nos proporciona, desde la perspectiva de la neuroeducacion, algo bésico e
imprescindible para que el proceso de ensefianza-aprendizaje de sus frutos: afirma que, para ser buen
profesor a cualquier nivel académico, uno de los requisitos fundamentales es tener la capacidad de
captar la atencion de los alumnos, ya que sin atencidon no hay aprendizaje. Por su parte Gonzalez-
Vazquez (2019) afiade que el docente debe establecer un clima de confianza a través de experiencias
positivas, reforzando la autoestima para optimizar el aprendizaje en sus alumnos.

En sintesis, la inclusién exitosa del modelo de ensefianza por competencias en la universidad requiere
de “un cambio de mentalidad de profesores y alumnos, una adecuada formacion docente, un mayor
compromiso institucional que dote de los apoyos y recursos necesarios y adoptar perspectivas mas
holisticas que permitan atender a los aspectos culturales del cambio” (LOpez, Lebn y Pérez, 2018,
pag. 543).

La coreografia didactica (Zabalza, 2011) que organiza cada docente determina en gran medida donde
los estudiantes van a situar los limites de su esfuerzo para el rendimiento académico, rendimiento
conceptualizado como la valoracion cuantitativa y cualitativa del logro de competencia alcanzado en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, dentro de un contexto de desempefio especifico (Cardona, Vélez
y Tobdn, 2016). Pero no solo ese es el reto, el académico también debe, segin Poumay (2017),
adaptarse al uso didactico de tecnologias e Internet con la misma naturalidad con que se usa la tiza, a
trabajar en redes y a perfeccionar la ensefianza basandose en los resultados de las investigaciones mas

recientes, y ello con eficacia y en un contexto competitivo.
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Seleccionado o no el enfoque competencial, en el campo universitario, el curriculo se materializa en
un plan intencional formativo tanto académico como profesional (Nufiez, 2014) que se va
desarrollando y evaluando en la practica, en funcion del modelo educativo de la universidad.
Una planificacion de contenidos curriculares de corte constructivista difiere notoriamente del modelo
tradicional, puesto que para elaborar un disefio curricular por competencias, es fundamental
considerar el desarrollo de capacidades, destrezas y actitudes, acuciosamente seleccionadas, que
orientaran el proceso formativo de los estudiantes (Gutierrez, 2015) “y aceptando que los procesos
de aprendizaje son objeto de aprendizaje, incorporando acciones intencionales y recursos
metodologicos para lograrlo” (Yaniz, 2015, pag. 23).
Forman también parte del disefio y desarrollo curricular la utilizacién que se haga de los medios
didacticos (y, sobre todo, de los propios de la sociedad del conocimiento) y los sistemas de evaluacion
que se utilicen. Al examinar como y cuanto se usan las TIC en educacién, entendiendo por TIC al
conjunto de herramientas y todos aquellos procesos que permiten acceder, recuperar, guardar,
organizar, manipular, producir, intercambiar y presentar la informacion por medios electronicos
(Raquimén, 2014), se concluye que los docentes y las generaciones inmediatas en formacion no
alcanzan a desarrollar las competencias necesarias para enfrentar estos desafios a cabalidad (Moreira,
2012), y es, que dada la rapidez con la que crece y se renueva el nuevo mundo de las aplicaciones
tecnoldgicas en el ambito educativo, se requiere de un perfeccionamiento continuo, bien sea llevado
a cabo por expertos en el area 0 de manera auténoma por el docente (Espinosa, 2014).
Sin duda, hoy y en el futuro seguiran las TIC cumpliendo funciones claves, ya sea eliminando
variables de tiempo y espacio, incrementando la colaboracion y ofreciendo y facilitando el acceso a
recursos educativos abiertos (Duran, Prendes y Gutiérrez. 2019). El desafio principal es como educar
usando las Tic y demostrar las capacidades para transferir sus ensefianzas al mundo universitario

(Brun, 2011; Raquiman, 2014). No se puede olvidar el hecho de que este nuevo universo tecnologico
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conforma parte importante del habitat natural del alumno actual. Un claro ejemplo proviene de la
investigacion hecha por Cabero, Del Prete y Arancibia (2019), quienes afirman que Internet se
presenta como una de las tecnologias mas utilizadas en las Universidades, y que los alumnos la
utilizan frecuentemente para fines educativos.
Para Johnson y Johnson (2014), la evaluacion implica reunir informacion sobre la calidad y la
cantidad del cambio experimentado por un alumno o un grupo de alumnos. Es decir, se busca a través
del uso de procedimientos evaluativos determinar el impacto de la ensefianza en el aprendizaje. De la
misma idea son Hamodi, L6pez Pastor y Lopez Pastor (2015) quienes consideran la evaluacion como
un proceso basado en recoger y analizar la informacion para tomar decisiones de acuerdo con un
juicio emitido.
A pesar de continuas reformas educativas y nuevos modelos pedagogicos, en la practica no se
aprecian esas habilidades y, menos, un cambio metodolégico en el hacer docente. Sdnchez (2014)
muestra su decepcion alegando que se sigue evaluando de la misma manera, encasillando,
seleccionando, marginando al estudiante, para finalmente convertirlo en un participante mas de un
ranking de capacidades estandarizadas, muy alejados del respeto que merece la diversidad que existe
entre el alumnado. De acuerdo al estudio de Ldpez, Ledn y Pérez (2018), el profesorado argumenta
como dificultades para evaluar competencias, “su falta de formacion y el caracter academicista que
aun prevalece en la institucion universitaria” (pag. 542).
Las investigaciones confirman que la evaluacién continua es la que propicia los mejores resultados
en cuanto a la tasa de rendimiento y a las calificaciones obtenidas (Cardona, Vélez, y Tobon, 2016).
Reafirma esto ultimo Cano (2008), explicando que es importante tomar muestras de las ejecuciones
de los alumnos y utilizar la observacién como estrategia de recogida de informacion sistematica; en
definitiva, comparte que la evaluacién continua en el proceso de ensefianza-aprendizaje es decisiva

para monitorear la adquisicion de las competencias que deben apropiarse los estudiantes.



15

Disefio y fundamentacion metodoldgica del estudio de campo.
Se plantea una investigacion pedagogica o educativa (Sabariego y Bizquerra, 2016) orientada a la
toma de decisiones (investigacion aplicada). Por la naturaleza social del tema y objeto de estudio se
cree adecuado un disefio metodoldgico con un posicionamiento y enfoque mixto (Pereira, 2015), es
decir, una base cualitativa para captar con mayor rigor la dinamica diversa y sutil de la experiencia
humana y porque la pregunta de investigacién nos guia en esta direccion; pero, ademas, se incluye
un complemento de informacion cuantitativa para completar el cuadro, potenciar la discusion y
elaborar las posteriores conclusiones.
De acuerdo con Herndndez, Ferndndez y Baptista (2006), la investigacion se clasifica como
descriptiva transversal y analiza la situacion en su ambiente natural. La utilizacion del método de
Caso unico (Verdy Lozares, 2016) permitiré interiorizarnos en una organizacion con identidad propia
(Mufioz y Mufioz, 2001), como lo es la Universidad de Tarapaca de la ciudad de Arica, y asi, poder
estudiar las metodologias y estrategias de evaluacion en las diferentes unidades de anélisis.
Si bien el estudio es de carécter mixto, existe una marcada predominancia cualitativa, que justifica el
empleo de muestras no aleatorias, principalmente porque en la investigacion cualitativa importa la
calidad del informante y un mayor nivel de profundidad en la informacién. El prop6sito del muestreo
“deliberado” es reflejar la diversidad, no el de lograr representatividad (Barbour, 2013).
La muestra e instrumentos del estudio se estructuran de la siguiente manera:
e Paralos Grupos Focales: 6 jefes de carrera de la Facultad de Educacion y Humanidades y 4 grupos

(8 estudiantes cada uno de ellos) de carreras de pedagogia de la Universidad de Tarapaca

e Documentos oficiales:
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Documentos oficiales utilizados en la Afo
investigacion.

Proyecto educativo (PEI) 2006
Modelo Educativo 2011
Modelo Pedagdgico 2015
Reporte de evaluacion de avance semestral 2017
PMI - UTA1501
Informe Institucional de Avance Convenio de 2019
Desemperiio. UTA1501
Syllabus (200) 2018

e Cuestionario: 19 Académicos de la Facultad de Educacion y Humanidades.

Respecto al sistema de recogida y tratamiento de datos, los cualitativos obtenidos de los jefes de
carrera, tanto de los grupos focales como de las entrevistas, fueron obtenidas por grabacion sonora.
El tratamiento utiliza el programa QDA Miner lite, programa de andlisis cualitativo de datos para
codificar datos textuales y graficos, anotar, recuperar y revisar documentos codificados (QDA miner,
2004).

Para el tratamiento de datos cuantitativos aportados por el cuestionario, se decide efectuar un analisis
de frecuencia y porcentaje utilizando el programa SPSS 21, dado el numero limitado de los

participantes.

Resultados.

Se vinculan a los objetivos de la investigacion presentados inicialmente:

Objetivo 1. Identificar el modelo tedrico de ensefianza que sustenta la practica en aula del
profesorado universitario.

Desde que se establece y reconoce en el Proyecto educativo de la Universidad de Tarapaca de 2006
que el proceso de aprendizaje debia estar centrado en el estudiante, se apuesta concretamente por un
modelo curricular basado en competencias. Esto se ratificay decreta en 2011 con un renovado modelo

educativo institucional (MEI) que, incluso, detalla los métodos de ensefianza a asumir por el
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profesorado. A modo de ejemplo, cita: Estudio de casos, Resolucién de problemas, Aprendizaje
basado en problemas, Aprendizaje orientado a proyectos y Aprendizaje colaborativo (Universidad de
Tarapacg, 2012, pag. 26).
Se puede afirmar que el proceso de cambio a nivel institucional y estatal, para el caso de la Facultad
de Educacién y Humanidades, no ha sido un transito expedito, sino un proceso lento y largo en el
tiempo, como queda evidenciado en los seis afios que demora construir el Modelo Pedagdgico
Institucional (MPI), (Universidad de Tarapaca, 2017), documento vital que notifica los principios y
orientaciones didacticas y que constituye el puente entre el Modelo Educativo Institucional y la
practica docente en el aula.
Los jefes de carrera proporcionan indicios del nivel de conocimiento e importancia en torno al MEI
y a la renovacion e insercién de éste en sus respectivos planes de estudio. De acuerdo a lo expresado,
parecieran no estar plenamente conscientes aun de la trascendencia que ostenta el Modelo educativo.
Se deduce de la narrativa del equipo de profesores, que estan al tanto de que los planes de estudio se
basan en competencias; no obstante, reconocen que “estamos todavia con ese chip antiguo,
tradicionalista” (JCEF). No cabe duda, y se verifica, que la innovacion en “el papel” se ha efectuado,
pero no asi en la practica, confirmandose ademas que el proceso de comprension y transferencia al
aula del modelo es paulatino y complejo. La opinidn del jefe de carrera (JCPB) lo refleja: “considero
que falta una articulacién, o sea, no se han generado las verdaderas comunidades de aprendizaje que
realmente se requiere para un modelo basado en competencias”.
Al focalizar el analisis en el modelo educativo de la universidad, desde la opinion del estudiante se
constata que persiste la tradicion educativa, dominando aun el modelo centrado en la ensefianza,
aunque se vislumbran incipientes atisbos de renovacion. Claro ejemplo de ello lo expresa un alumno:
“mas que nada, el profesor llega con su material listo, usa un power point o simplemente hace

clases...no hay mucha dinamica” (ALPEB- E5).
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También aparece en el relato un factor considerado importante para el logro de una ensefianza
centrada en el aprendizaje: el factor edad, que segun ellos, influye para que se produzca el cambio,
“...si, son tradicionales, porque la mayoria de los profesores son muy antiguos, entonces todavia
siguen con...como la tradicion” (ALPED - E1).

El andlisis anterior difiere marcadamente con lo expresado por el profesorado en los cuestionarios,
ya que, de acuerdo con estos ultimos resultados, la préctica del académico se encontraria mas cercana
al modelo centrado en el aprendizaje. Un 94.8% afirma disponer la clase como un entorno de
enseflanza que moviliza el aprendizaje activo del alumno; no obstante, estas diferencias permiten
comprobar al menos tedricamente, que la conceptualizacion del nuevo modelo centrado en el alumno

esta aprendida y memorizada por el estamento docente.

Obijetivo 2. Analizar las preferencias del profesorado universitario en el uso de Métodos pedagdgicos
de ensefianza — aprendizaje.

Los informes documentales (Universidad de Tarapacg, 2019) dan cuenta de que desde el afio 2015 se
realizaron continuos cursos, capacitaciones, seminarios, es decir, acciones estratégicas direccionadas
para apoyar el fomento de innovacion en docencia de pregrado. Dichos informes, muestran en sus
resultados cuantitativos que no se ha alcanzado el impacto y éxito esperado. Los datos objetivos
establecen que el 35% de asignaturas respecto del total de asignaturas impartidas por la Institucion,
son cubiertas por el profesorado con formacion pedagogica; el resto se supone que es profesorado
que realiza sus clases sin sustento pedagdgico, quizas replicando la ensefianza tradicional.

El grado de interes por capacitarse en formacion basada en competencias no preocupa en demasia al
profesorado. Se admite que pueden ser varios los factores que estarian impidiendo un mayor

porcentaje de participacion en cursos; asi, entre las razones expuestas en el informe (PMI1501), se
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sefialan: la disponibilidad del académico para asistir a la sesion presencial en la fecha y hora; la
extension del curso que consideré méas de 4 meses y el desinterés por la tematica a tratar.
En relaciéon a la valoracion que hacen los jefes de carrera, sobre la existencia de actualizacion
didactica y de métodos de ensefianza basados en competencia por parte del estamento docente, no es
muy alentadora como reflejan la opinidn siguiente: “tenemos a lo mejor la suerte de comparar un plan
antiguo que esta terminando...con uno nuevo que se esta recién desarrollando y que en ambos planes
son los mismos profesores. Estoy hablando en general de todos los profesores...no veo yo la diferencia
...hacen la misma clase, por eso digo, que ahi hay que ver que se esta haciendo” (JCEF).
Respecto de la actitud y método de ensefianza que aplica el profesor durante sus clases, la opinion de
los alumnos es coincidente con el abundante uso del método frontal. Se concluye, de acuerdo con la
opinion de estos, que el profesorado utiliza preferentemente la clase magistral tradicional. “Me
acuerdo de una profesora que nos decia: hay que crear seres mas creativos y con amor propio; pero
aca, ...no lo dicen, pero se entiende el lema: ... “hay que crear seres escolarizados y estructurados”
...es como predicar y no practicar” (ALEP - E4).
Esta tendencia se refuerza con los resultados obtenidos en el analisis del Sylllabus elaborado por el
profesorado, aunque se valora una tenue pero creciente utilizacion de métodos, tales como: Estudio
de caso, Aprendizaje basado en Proyectos y Clases expositiva-participativa, asi como también otras
estrategias de ensefianza declaradas que se vinculan a métodos activos, aunque con problemas de
sistematicidad en su aplicacion.
Por tanto, es bueno reconocer la existencia de innovacion pedagdgica que, segun los estudiantes, esta
emergiendo lentamente y reconocen su validez como practica efectiva de ensefianza. “Algunos salen
de ese esquema y hacen cosas grupales, mas trabajo en sala con talleres, o usan la tecnologia,

haciéndonos preguntas después” (ALEP - E7).
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Nuevamente, se evalla que el analisis hasta ahora efectuado se contradice con los datos arrojados por
el cuestionario. Se identifica nitidamente en los documentos que los conceptos utilizados y referidos
a la ensefianza centrada en el estudiante se encuentran instalados en el discurso del profesorado. Asi,
alrededor de un 75% maneja tedricamente términos técnicos relacionados con la metodologia activo
— participativa y asi lo expresa, lo que confirma que tedricamente el docente estd inmerso en una
educacion por competencias. Se puede concluir asi que todavia existe una brecha notable entre el
conocimiento y dominio teérico que demuestra el académico y la transferencia de método activos a

la préctica de aula.

Objetivo 3. Analizar los procedimientos de evaluacion de aprendizajes y si se ajustan al modelo
pedagdgico de la universidad.

Se comprueba la existencia de un discurso tedrico e intentos por demostrar el dominio y uso de
técnicas e instrumentos de evaluacion por parte del profesorado; sin embargo, ain no se logra
persuadir totalmente al docente para que cambie su metodologia evaluativa, evidenciando que aln se
siente y permanece el peso de la tradicion. Lo dicho se comprueba en una declaracion del jefe de
carrera (JCPB). “trabajamos una metodologia activa participativa, pero recurrimos a la prueba escrita.
Esa disonancia entre lo que yo trabajo en aula y lo que aplico en una prueba escrita, ...creo ese es el
error mas recurrente”.

El proceso tradicional de evaluacion se basa fundamentalmente en la prueba o examen escrito, técnica
que se limita exclusivamente a confirmar si los contenidos conceptuales son recordados en la
instancia y momento de aplicacion de la prueba de lapiz y papel. En el relato de los participantes del
estudio, se corrobora la fuerte tendencia hacia una accién evaluativa basada en lo tradicional. Aunque
se registran instancias donde el profesor adiciona otras técnicas evaluativas, se contintian focalizando

en lo conceptual, en el contenido, y prueba de ello es lo que expresa la jefa de carrera (JCPB):
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“...cuando vamos a la evaluacion, hasta yo caigo en eso...las evaluaciones todavia no la hemos
logrado cambiar”. Desde la opinion subjetiva del alumno, se aprecia una dura critica al tradicional
examen como instancia final, donde, segun ellos, se pone en juego el semestre curricular en un par
de horas.
La prueba tedrica, informe escrito y las exposiciones, de acuerdo a los datos entregados por el
Syllabus, son las técnicas evaluativas mas utilizadas por los profesores. Conjuntamente, se
comprueba que la prueba tradicional se complementa con otro tipo de técnicas evaluativas, lo que
estaria indicando que el docente busca valorar también aspectos procedimentales en el estudiante; por
otra parte, se especifica en el documento que el uso de la rdbrica es un instrumento que
necesariamente se debe incorporar en el proceso evaluativo.
En cuanto a los resultados entregados por el cuestionario, el 79% del profesorado afirma que los
examenes no serian el mejor método para evaluar a sus alumnos; asimismo, un 68,5% encuentran que
la evaluacion no debe limitarse a la valoracion de los conocimientos adquiridos, por lo que se infiere
que la evaluacién tradicional no estaria presente en la practica habitual del docente, informacién en
franca contradiccion con la opinion de las otras fuentes del estudio.
Al enfocar el andlisis en el tipo de evaluacion mas frecuentemente utilizado, de acuerdo a la respuesta
de los docentes encuestados, se percibe una fuerte tendencia a evaluar en diferentes momentos del
semestre académico con el fin de monitorear el nivel de aprendizaje y adquisicion de competencias
en los estudiantes e introducir las remediales necesarias. El total del profesorado (100%), dice utilizar
procedimientos de evaluacion continua.
En sintesis, el analisis cuantitativo del cuestionario dejaria en evidencia que el profesorado,
hipotéticamente muestra conocimientos relacionados al modelo centrado en el alumno, maneja
conceptos de un enfoque de competencias, como también se evidenciaria habilidades pedagodgicas.

De acuerdo a la valoracion, que realiza cada jefe de carrera, cuando se les consulta sobre los métodos
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més recurridos de sus profesores, manifiestan una marcada tendencia a utilizar el método de

aprendizaje basado en problemas (ABP).

Objetivo 4. Valorar la coherencia de las practicas de ensefianza-aprendizaje en el aula con los
nuevos paradigmas de ensefianza universitaria.

Desde la dptica del alumnado, se percibe una préctica docente unidireccional en el aula clase, una
modalidad memoristica ligada al conductismo y que luego es evaluada en pruebas de lapiz y papel.
Se constata el uso frecuente y generalizado de power point (ppt) como recurso para mostrar y pasar
los contenidos teoricos; ademas, los datos del Syllabus indican que un 40 % de las estrategias
utilizadas por los profesores corresponden a Talleres, lecturas y analisis de documentacion bajo un
contexto de trabajo colaborativo.

La carencia o baja experticia del uso de Tic se convierte en el centro de los ataques del alumnado,
quien no concibe que la ensefianza esté exenta de tecnologia digital. La discusion nos lleva a sostener
que el trabajo docente se circunscribe a un ambiente donde la pasividad del alumno impera en la sala
de clases: “Tienen la tecnologia, pero no la aprovechan, siempre es lo mismo: data, ppt, data, ppt”
(ALPED — Al); no obstante, de entre todo este proceder tradicional y deficiente uso del recurso
tecnoldgico digital, surgen aisladas experiencias de aula que van en la direccidn correcta si tomamos
como referencia el modelo educativo de la universidad. “Hay otros profesores que no, ...que estan
como mas modernizados, usan su celular para dar clase” (ALPB — A6).

Aunque parece reiterativo, nuevamente y de acuerdo con los resultados del cuestionario aplicado a
los docentes, los datos indican que la totalidad de los académicos, adoptarian tedricamente una
metodologia de ensefianza variada y complementaria, adaptada a las caracteristicas del grupo de
alumnos, mientras que el 63.2% dice aplicar la tecnologia digital para fomentar la participacion de

sus alumnos.
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La informacion anterior es totalmente contradictoria con lo expresado por los demas informantes de
la investigacion. De todas formas, si es posible afirmar en favor del profesorado, que conceptual y
tedricamente existe una coherencia entre las estrategias de ensefianza-aprendizaje y el modelo

educativo de la Universidad de Tarapaca.

CONCLUSIONES.

Desde el afio 2011, se asume un renovado modelo educativo institucional (MEI) donde incluso se
detallan los métodos de ensefianza a asumir por el profesorado; sin embargo, el proceso de cambio y
actualizacion para el caso de la Facultad de Educacion y Humanidades no ha sido un transito expedito,
sino un proceso lento y largo en el tiempo que atn no se consolida.

Desde la opinidn del estudiante, persiste el modelo centrado en la ensefianza en contraste con lo que
pretende el modelo educativo de la universidad, siendo el factor edad influyente para que se produzca
el cambio, aunque se vislumbran incipientes atisbos de renovacion.

Respecto del método de ensefianza que aplica el profesor durante sus clases, se concluye que el
profesorado utiliza preferentemente la clase magistral tradicional. Esta tendencia se refuerza con los
resultados obtenidos del andlisis del Sylllabus; no obstante, es bueno reconocer la existencia de
innovacion pedagogica que segun los estudiantes estd emergiendo lentamente, reconociendo su
validez como préctica efectiva de ensefianza.

Se corrobora la fuerte tendencia hacia una accion evaluativa basada en lo tradicional, aunque se
avistan instancias donde el académico incorpora otras técnicas evaluativas; pese a ello, se continta
evaluando principalmente lo conceptual, el contenido de la materia.

La carencia o baja experticia del uso de Tic para el aprendizaje es una gran debilidad, desde la mirada

del estudiantado, quienes no conciben que la ensefianza esté exenta de tecnologia digital. Pese a este
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proceder tradicional y deficiente uso de recurso tecnolégico digital, surgen aisladas experiencias de

aula que van en direccion correcta si se toma como referencia el modelo educativo de la universidad.

Es posible concluir en favor del profesorado, que tanto conceptual como tedricamente existe una

coherencia entre método, estrategias de ensefianza-aprendizaje y el modelo educativo de la

Universidad de Tarapaca, quedando pendiente la transferencia efectiva a la préctica de aula.
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