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RESUMEN

En un escenario de profundos cuestionamientos a la calidad de la educacion superior, la
presente tesis para optar al grado de Magister en Psicologia Educacional tuvo por objetivo
explorar las concepciones de ensefianza y aprendizaje en docentes de alumnos universitarios de
primer afio. En este nivel de ensefianza se dan con mayor frecuencia los problemas que aquejan
hoy a la educacion superior: desercion, reprobacion, las que se suman a las dificultades de la
transicion desde el nivel escolar, en un contexto de masificacion de la ensefianza y diversificacion
del alumnado. Ante ello las instituciones universitarias han comenzado a desarrollar una serie de
medidas, asi como también se ha comenzado a relevar con fuerza el papel clave de los docentes
en esta etapa.

A nivel teorico, en la tesis se adoptd un enfoque fenomenogréfico, que entiende las
concepciones como los significados que se atribuyen a la ensefianza y el aprendizaje, y que guian
la forma en que los docentes conducen su tarea como tales, articulando la vision de los docentes
sobre sus estudiantes, si mismos y el conocimiento que imparten en sus cursos.

La investigacion se desarrollé bajo una perspectiva metodoldgica fenomenografica, siendo
disefiada como un estudio mixto con predominancia del enfoque cualitativo. Se aplicaron dos
cuestionarios validados en nuestro pais, el Approaches to Teaching Inventory (ATI), y el
Perception of Teaching Environment Questionnaire (PTE), para describir el enfoque de la
docencia y la percepcion del contexto de ensefianza en una muestra de 74 docentes de 4
universidades privadas chilenas. Posteriormente, las concepciones de ensefianza y aprendizaje
fueron levantadas mediante entrevistas situadas en una sub-muestra de 7 docentes.

Los resultados obtenidos concuerdan mayormente con investigaciones similares realizadas
previamente en contextos de educacion superior anglosajones, asi como de estudios pioneros en
Chile. Se aprecia que los docentes sostienen concepciones de distinto nivel de complejidad, que
van desde un foco en el contenido y el docente, hacia un foco en el aprendizaje y el estudiante,
las que pueden jerarquizarse inclusivamente. Ademas, se establecieron asociaciones entre las
concepciones de ensefianza y aprendizaje, el enfoque de la docencia y la percepcién del contexto
de ensefianza para dos perfiles distintos de docentes de primer afio. En base a los resultados, se
ofrecen algunas recomendaciones finales para apoyar la docencia de primer afio y aportar de esta

forma a su calidad y al éxito del proceso de aprendizaje de los estudiantes en esta etapa.



1. INTRODUCCCION.

Durante el transcurso del siglo XX e inicios del XXI, los sistemas educativos se han visto
afectados por una serie de cambios a escala global, proceso del que la educacion superior no ha
estado exenta. En los Gltimos diez afios, ésta ha experimentado una acelerada expansion a nivel
mundial y se ha visto fuertemente tensionada por profundos cuestionamientos sobre su calidad y
equidad (Altbach, Reisberg & Rumbley, 2009), que en nuestro pais también se han producido.

Se sefiala, en primer lugar, que la educacién superior enfrenta problemas como la masificacién
y la diversificacion de sus estudiantes (Canales & de los Rios, 2007; Universidad de Chile,
Departamento de Economia, Centro de Microdatos, 2008). Otra fuente de tension es la necesidad
de adecuar sus fines, estructuras y procesos al nuevo escenario en que se desarrolla, adaptandose
a nuevos paradigmas educativos que dan énfasis al aprendizaje, y a los requerimientos de
formacion en el contexto de la llamada sociedad del conocimiento y la informacion (Beneitone et
al., 2007; De Miguel, 2005; Villa, 2006). Finalmente, también se destaca el creciente impacto en
la educacidn superior de las tecnologias de informacion y comunicacion (Quintero & Hernandez,
2011; Salinas, 2004; Villa, 2006).

En nuestro pais, la apreciacion de este proceso de cambio requiere contextualizarlo en una
breve mirada historica al desarrollo de nuestro sistema de educacion superior. Este se origina en
la época colonial (siglo XVIII), y hasta los afios ‘80 del siglo XX, contaba con unas pocas
universidades, que bastaban para educar a la élite social al que estaba dirigido. Una ley del afio
1879 le asignd la funcién de formar profesionales para el desarrollo del pais, lo que favoreci6 su
futura masificacion (Garreton & Martinez, 1985). Esta ltima se acelerd a partir de 1981, cuando
la aplicacion de politicas neoliberales al sistema educativo, por parte de la dictadura militar,
posibilitd la creacion de nuevas universidades y la fragmentacion de las universidades estatales
en sedes regionales. Asi, de ocho universidades (dos estatales y el resto privadas con aporte
estatal), se pasé en el afio 2013 a un total de 59 (Servicio de Informacion de la Educacion
Superior del Misterio de Educacion Chile, SIES-MINEDUC, 2010a). Este total incluye
universidades de propiedad publica y privada, que conforman el sistema junto a otros dos tipos de

instituciones: los institutos profesionales y los centros de formacion técnica®.

1Si bien no forman parte del escenario de investigacion, es importante conocer algunos datos sobre este tipo de
instituciones educativas. Los institutos profesionales son instituciones educativas que estan habilitados para entregar
titulos profesionales (con excepcion de aquellos reservados Gnicamente para las universidades) y titulos técnicos de



Si se considera el conjunto de instituciones de educacion superior del pais, se observa que
entre los afios 2005 y 2013, la matricula total creci6 de 636.919 a 1.075.668 estudiantes (Consejo
Nacional de Educaciéon, CNED, 2013), lo que representa un incremento de casi un 70%.

Concentrandose exclusivamente en las universidades, las 59 que hoy existen en Chile tienen
un total de 622.736 alumnos, 55% de ellos estudiando en universidades privadas; el afio 2005,
con 61 universidades, los estudiantes universitarios eran un total de 442.783 (CNED, 2013). Se
puede observar asi que sélo entre 2005 y 2013, el numero de alumnos crecié en un 40%,
manteniéndose un namero similar de instituciones, lo que da cuenta de su masificacion.

En el marco de estos procesos, la etapa de primer afio de formacidn superior ha ido concitando
una atencién especial. Se observa que en ella se dan, con mayor frecuencia, algunos de los
problemas que mas cuestionan la calidad y la eficiencia de la educacion superior. Esta es una
preocupacion reportada, por ejemplo, por autores y docentes universitarios como Leamnson
(1999), que sostiene que hacer clases en primer afio se ha ido convirtiendo en una tarea cada vez
mas dificil, en especial, por las dificultades que implica para los nuevos estudiantes asumir la
cultura académica propia de las instituciones de la educacion superior, siendo, en especial durante
el primer semestre, lo que O’Brien (2006) llama “extrafios en una tierra extrafia”; Johnston
(2010) releva ain maés estos problemas en el marco de una educacion superior masificada. En
respuesta a ello, se puede observar que numerosas universidades del &mbito anglosajén, han
desarrollado iniciativas tanto de apoyo directo a los estudiantes de primer afio, como de
acompariamiento para los docentes que trabajan con ellos.

En nuestro pais se puede observar, como en el resto del sistema, una masificacion de los
estudiantes en primer afio:
= El crecimiento en el nimero de alumnos en primer afio de universidad, va desde 116.850 el

afno 2005 a 156.216 el afio 2012, lo que representa un aumento de 34% (CNED, 2013).
= El aflo 2013 hubo 153.647 estudiantes matriculados en primer afo, lo que quiere decir que 1
de cada 4 estudiantes universitarios es de primer afio (CNED, 2013).

A eso se suman altos indices de reprobacion y desercion que se observan en los estudiantes de

primer afio (Consejo Superior de Educacion, 2007, citado en Canales & de los Rios, 2007;

Universidad de Chile, Departamento de Economia, Centro de Microdatos, 2008). Al respecto, en

nivel superior. Los centros de formacién técnica sélo se encuentran habilitados para entregar titulos técnicos de nivel
superior. En nuestro pais, existen 44 institutos profesionales y 59 centros de formacion técnica (CNED, 2013).



nuestro pais se aprecia que para la cohorte de ingreso 2009, la retencion de primer afio en
universidades alcanz6 un 74,5%; es decir, 1 de cada 4 estudiantes de primer afio desertd de la
universidad, situacion que se mantiene como constante entre los afios 2008 y 2010 (SIES-
MINEDUC, 2011a).

El problema de la desercidn en primer afio aparece relacionado con las dificultades propias de
la transicion entre la escuela y la universidad (Gallardo & Morales, 2011; Leamnson, 1999;
Susperreguy, Flores, Micin & Zuzulich, 2007). También se ha asociado a la integracion en
educacion superior de alumnos mas diversos, con capitales sociales y culturales diferentes a los
que poseen los alumnos universitarios mas tradicionales, como son los que provienen de
contextos socioecondmicamente menos favorecidos (Gallardo & Reyes, 2010; Sebastian &
Scharager, 2007). Este grupo de estudiantes ha aumentado su ingreso a la educacién superior,
pero de acuerdo a la evidencia, son quienes tendrian mas dificultades para permanecer en ella 'y
finalizar sus estudios (Canales & de los Rios, 2009; Donoso, Donoso & Arias, 2010; OCDE,
2009; Leyton, Vasquez & Fuenzalida, 2012; Zapata & Tejeda, 2007).

En nuestro pais, durante los Gltimos afios, se han desarrollado diversas iniciativas de abordaje
de los problemas descritos, siguiendo las tendencias internacionales al respecto (Donoso et al.,
2010). Por ejemplo, se estan revisando los mecanismos de acceso y financiamiento, y se han
realizado esfuerzos de renovacion en el &mbito curricular, con una tendencia hacia la
implantacion de modelos de formacion por competencias, que se supone responderian mejor a las
exigencias de empleabilidad que se hacen al sistema (Ledesma, 2011; Poblete, 2007).

En cuanto a los alumnos de primer afio, se ha promovido la implementacién de sistemas de
apoyo extracurricular, en los que se incluyen cursos remediales o de nivelacion, apoyo
econdémico y social, asistencia médica y psicoldgica, y actividades de integracion y motivacion
(Hojas, Anais, Bustos, Letelier & Zuzulich, 2012; Universidad de Chile, Departamento de
Economia, Centro de Microdatos, 2008).

Se puede afirmar desde aqui que parte de los problemas de la educacién superior empiezan a
abordarse considerando la complejidad de factores que los influyen. Pero, como otro componente
de este entramado, se aprecia que la docencia, sigue siendo “el elemento mas débil en el marco de
la calidad de la educacion superior en Chile” (OCDE, 2009, p. 192). En nuestro pais, el afio 2012

se informaba que habian alrededor de 57.000 docentes universitarios, cifra que incluye a personal



que realiza funciones de docencia, pero también investigacion y/o gestion; cerca del 62% de ellos
trabajaba en universidades privadas (CNED, 2012).

Altbach et al. (2009) relevan que la investigacion educativa ha acumulado evidencia sobre el
papel de los docentes en el abordaje de procesos y problemas como los sefialados. Se sefiala
ademas que, para los estudiantes de primer afio, la relacion con sus profesores y las experiencias
de aprendizaje que viven con ellos son factores cruciales para su desempefio y motivacion; que
los académicos docentes con los que los estudiantes tienen contacto durante el primer afio, son
ante ellos el “rostro visible” de las instituciones de educacion superior; y que tienen un papel
relevante en el proceso de integracion social de los alumnos a la educacion superior (Canales &
de los Rios, 2007; Gallardo & Morales 2010, 2011; Gallardo & Reyes, 2010).

Lo anterior ha ido desembocando hoy en que en la educacidn superior hay mayor conciencia y
conocimiento sobre el rol de los docentes en la mejora del aprendizaje de los estudiantes. Se
aprecia un interés creciente por analizar y mejorar la practica pedagdgica en educacion superior,
asi como la manera en que impacta en el aprendizaje (Montenegro & Fuentealba, 2010). Este
interés se relaciona también con el cambio del paradigma educativo en el nivel, en marcha desde
los anos 90 del siglo XX, que implica un desplazamiento desde el foco en la ensefianza y la
actividad del docente, hacia el foco en el aprendizaje y el rol de los alumnos (Barr & Tagg, 1995;
De Miguel, 2005; Poblete, 2005; Villa, 2006; Villarroel, 1995). Muestra de ello es, por ejemplo,
el impulso a la creacion de unidades de apoyo docente, que en nuestro pais se han financiado
desde el Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacion Superior,
MECESUP, del Ministerio de Educacion; y la inclusion de criterios relativos a calidad de la
docencia y los procesos de ensefianza aprendizaje en los procesos de acreditacion universitaria
(Montenegro & Fuentealba, 2010). De esta forma, lo que tradicionalmente se habia abordado
como un problema de gestion y financiamiento, ha incorporado la calidad de la docencia, y su
efecto en el aprendizaje, como un elemento critico del sistema, asumiendo la necesidad de prestar
atencion a los procesos de ensefianza aprendizaje en la educacion superior.

Considerando lo anterior, y con foco en los estudiantes de primer afio de universidad, una
premisa inicial de esta tesis es que el rol de los docentes de alumnos universitarios de primer afio
es clave para avanzar en el abordaje de las dificultades que esta etapa implica, asi como de las del

sistema de educacion superior en general.



Ademaés, la investigacion educativa ha constatado que, en cualquier nivel educativo, el
mejoramiento de los procesos de ensefianza aprendizaje, y de las practicas de los docentes que los
conducen, requiere develar y reflexionar acerca de los supuestos y concepciones mas profundas
que sustentan tales procesos y practicas (Hawes & Donoso, 2003; Pozo, 2006); la evidencia
sefiala, por ejemplo, que los programas de apoyo a los docentes que no consideran estas
concepciones previas, son menos efectivos para influenciarlas y mejorar las practicas que ellas
sustentan (Borg, 2003).

Los docentes de educacion superior, en su gran mayoria, no tienen formacién sistematica en
pedagogia y carecen de espacios de reflexion intencionados sobre su practica docente (Hawes,
2002; Montenegro & Fuentealba, 2010). Sus concepciones sobre ensefianza y aprendizaje,
muchas de ellas implicitas, estdn originadas temprana y principalmente en sus propias
experiencias, llegan a ser las principales orientaciones de su practica docente (Hawes & Donoso,
2003). Desde aqui, una segunda premisa fundamental de la tesis es que las concepciones de los
docentes de educacion superior sobre la ensefianza y el aprendizaje, son un aspecto critico para
comprender su ejercicio como tales, asi como para apoyar y mejorar los procesos de ensefianza
aprendizaje de los que son responsables, en especial, con estudiantes de primer afio.

La revision de antecedentes muestra que el estudio de concepciones de docentes en educacion
superior ha tenido un amplio desarrollo a nivel internacional, en diversos contextos y con
diferentes enfoques y metodologias (Akerlind, 2003; Akerlind, 2004; Eley, 2006; Gonzalez,
2009, 2010, 2011; Kember, 1997; Parpala & Lindblom-Yl&nne, 2007; Pratt, 1992; Samuelowicz,
1999; Samuelowicz & Bain, 2001; Trigwell & Ashwin, 2006; Trigwell, Prosser & Taylor, 1994;
Trigwell, Prosser & Watherhouse, 1999). Sin embargo, en nuestro pais, el estudio de las
concepciones en general es un campo de interés reciente y poco desarrollado (Gonzalez, 2010).

En particular, respecto a las concepciones de ensefianza y aprendizaje en el contexto de la
docencia en primer afio, tanto en nuestro pais como internacionalmente se dispone de un nimero
muy acotado de investigaciones: existen solo tres estudios que informan al respecto, los
realizados por Akerlind y Jenkins (1998); Trigwell y Prosser (1993), y en Chile, el de Brunstein,
Quintanilla y Fuentealba (2011). Sin embargo, hay que hacer notar que sélo el primero de los
estudios intenciona la docencia en el primer afio de universidad como objeto de la investigacion,
preocupandose en especifico de generar conocimiento en torno a él; en cambio, en los otros dos

estudios, los docentes, o el curso que realizan resultan ser de primer afio, sin que esto se



considere significativo como caracteristica y como factor para el desarrollo de sus concepciones
de ensefianza y aprendizaje.

Este vacio de evidencia empirica y conocimiento académico acerca de las caracteristicas y
exigencias distintivas que podria tener la docencia en primer afio desde la perspectiva de los
docentes, es la principal justificacion para realizar esta investigacion. Por ello, se decidié utilizar
como marco un enfoque en que las concepciones de los docentes de alumnos universitarios de
primer afio acerca de la ensefianza y el aprendizaje, son el punto de partida para comprender
como conciben tales docentes su rol, los procesos de ensefianza y aprendizaje que conducen, en
qué basan sus decisiones para realizarlos, y desde ahi, qué tipo de experiencias pedagogicas
disefian y ofrecen a sus estudiantes, que en el caso de alumnos de primer afio podrian ser
decisivas en la calidad y éxito de su proceso educativo.

Asi, la tesis se plantea como pregunta central de investigacion: ¢Cudles son las concepciones

sobre la ensefianza y el aprendizaje de los docentes de alumnos de primer afio de universidad?



2. MARCO TEORICO.

2.1.  Las concepciones de ensefianza y aprendizaje.

El término concepcion ha sido definido desde diversos enfoques, en estrecha vinculacion con
la perspectiva de quien define y la disciplina desde donde se estudia. Pérez-Echeverria, Mateos,
Scheuer y Martin (2006) dan cuenta de esta diversidad, agrupando bajo el término a 6 enfoques
distintos: el estudio de la metacognicion, la teoria de la mente, las creencias epistemologicas, la
fenomenografia, las teorias implicitas y lo que denominan “perfil del docente y analisis de la
practica”. Los autores sefialan que todos estos enfoques asumen que las concepciones de
ensefianza y aprendizaje de los sujetos educativos inciden en sus acciones y expresiones sobre
aprender y estudiar (Pérez-Echeverria et. al., 2006), pero que difieren en los objetos de estudio
mas concreto a los que se dirigen, asi como las asunciones que hacen acerca de la naturaleza de
las concepciones (por ejemplo, sobre su grado de accesibilidad a la conciencia), lo que ademas
tiene consecuencias en la forma en que conducen la investigacién sobre ellas.

Para definir qué es una concepcion, y considerando que la investigacion realizada en esta tesis
se enmarca en el enfoque fenomenografico, se propone como una aproximacion inicial que las
concepciones son “el significado asignado a un fendmeno particular, que nos hace conscientes de
(ue experimentamos algo como tal”’? (Gonzalez, 2011, p. 70). En este enfoque, se asume que las
concepciones actuan como aspectos referenciales de los fenémenos, es decir, los explican e
interpretan, dando asi un marco de sentido a la forma en que las personas actdan respecto a ellos.
Desde la fenomenografia, tales explicaciones e interpretaciones resultan accesibles a la
conciencia, por lo que los investigadores en este enfoque utilizan metodologias que las indagan
directamente con los sujetos, especialmente a través de reportes verbales referidos a situaciones
concretas; esto Ultimo responde a su aproximacion fenoménica, que busca dar cuenta de las
variabilidad de las interpretaciones que se tienen de él (Pérez-Echeverria et. al., 2006).

Otro enfoque de los antes mencionados que se considera importante revisar, por su cierta
oposicion al anterior, es el que asume las concepciones como teorias implicitas, las que

corresponderian a “un conjunto de principios que restringen tanto nuestras formas de afrontar

2Original en inglés: “(...) the meaning assigned to a particular phenomenon, which makes us aware we are
experiencing something as such”. Traduccion de la autora.



como de interpretar y atender las distintas situaciones” (Pérez-Echeverria et. al., 2006, p. 79), en
este caso, de ensefianza-aprendizaje, a los que las personas se enfrentan. A diferencia de la
fenomenografia, este enfoque considera que los elementos mas profundos de la comprension del
mundo no son accesibles a través del discurso de los sujetos, y por eso adoptan métodos de
investigacion que analizan “un conjunto de producciones e indagaciones”, mas que el reporte de
hechos concretos (Pérez-Echeverria et. al., 2006). Desde este enfoque se plantea una critica
abierta a la fenomenografia, asumiendo que si bien ha producido una gran cantidad de
conocimiento sobre las concepciones, tal conocimiento solo llegaria a “niveles mas superficiales
y féciles de explicitar (...) pero no a los niveles mas profundos de las representaciones, que
restringen y dan sentido a nuestra manera de interpretar las diferentes situaciones” (Pérez-
Echeverria et. al., 2006, p. 76).

Existen otros términos similares a concepcién, usados tanto en el debate tedrico como en el
campo de investigacion, respecto a los cuales es importante hacer distinciones. Por ejemplo,
Kember (1997) menciona el término creencia, que en numerosas ocasiones es usada como un
sinénimo indistinto, y el término orientacion, que corresponderia a la articulacion entre una o
mas concepciones. También se utiliza el término enfoque, que incluiria componentes de accion
concreta o estrategias, que la fenomenografia asume como el aspecto estructural de las
concepciones, esto es, mas centradas en el como se describen los fendbmenos (Gonzalez, 2010;
ver seccién 2.3). En un campo mas relacionado con las concepciones del aprendizaje, un
concepto relacionado es el de creencias epistemoldgicas, que Hofer (2001) define como las ideas
que los individuo sostiene acerca del conocimiento y el conocer®, y que se vinculan con la
ensefianza y el aprendizaje en tanto actividades asociadas a la tarea de conocer; segun Pérez-
Echeverria et. al. (2006), estas creencias se sostienen de manera mas implicita.

Desde la investigacion en torno al pensamiento del profesor, Borg (2003) visualiza las
concepciones como parte de los elementos cognitivos subyacentes a la practica pedagdgica, en
conjunto con otros componentes como creencias, conocimientos, teorias, imagenes, entre otros;
sin embargo, no hace una definicion méas especifica de lo que implica en este marco las

concepciones.

3Original en inglés: “ideas that individuals hold about knowledge and knowing”. Traduccion de la autora.



Ademés de la critica al enfoque fenomenografico de las concepciones por parte de los
investigadores en teorias implicitas, existe una serie de discusiones tedricas en torno a aspectos
de las concepciones, como la ya comentada acerca de su caracter mas explicito o implicito. Uno
primero es la manera en que las concepciones se forman y modifican. Para quienes investigan
desde las teorias implicitas esto resulta particularmente relevante, por cuanto, de acuerdo a lo que
plantean Pérez-Echeverria et al. (2006), uno de sus focos es la coherencia y la consistencia de
tales teorias. Rodrigo (1993) distingue entre perspectivas que enfatizan el peso de las
experiencias individuales en su conformacion y cambio, resultando por tanto en resaltar un origen
idiosincratico, a diferencia de miradas que sitdan el origen de las concepciones en el dmbito
cultural, con una fuerte incidencia de los contextos en que los sujetos se insertan; en ese marco,
Pérez-Echeverria et al. (2006) plantean que en la fenomenografia, aunque no se ha indagado en
profundidad al respecto, el cambio de las concepciones se ha asociado en ciertos estudios a
procesos de instruccion de los sujetos, relevando en su perspectiva el papel de los contextos en
que estan inmersos los sujetos, como influencia para su modificacion.

También se aprecian discusiones acerca del grado de independencia con que las diversas
concepciones se relacionan entre si, asi como en cuanto a si se mantienen estables o cambian
como respuesta a situaciones especificas (Akerlind, 2003). Gonzalez (2011), en torno a esta
discusion, afirma que las concepciones entendidas como independientes y estables corresponden
a comprensiones de ellas provenientes de perspectivas psicoldgicas, mientas que la vision de ellas
como relacionadas y contextuales se asocia mas con las perspectivas fenomenogréaficas.

En resumen, de los antecedentes recabados, se destaca que aunque existen diversas
definiciones del término concepcidn, asociadas a diversos enfoques tedricos, todas ellas
comparten como premisa que las concepciones refieren al significado que las personas atribuyen
a los fendmenos que viven. En especifico, en esta investigacion se comprende a las concepciones
de ensefianza y aprendizaje como las interpretaciones que las personas hacen de estos fenémenos,
que en el caso de los docentes universitarios de alumnos de primer afio, guian sus decisiones y
acciones como tales. Se asumird, en el marco del enfoque fenomenografico, que estas
concepciones son accesibles a la conciencia, aunque también pueden ser indagadas en referencias
mas implicitas contenidas en el discurso y acciones de los sujetos. En cuanto a su origen,
mantencion y cambio, la perspectiva que se asumira es que las concepciones reciben una

influencia fundamental desde el contexto en que los sujetos se desarrollan, lo que abre la
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posibilidad de modificarlas a través de la intervencion en tales contextos. Esta Gltima asuncion
resulta fundamental para los procesos de ensefianza aprendizaje que tienen lugar en la educacion
formal, que se enmarcan en contextos con estructuras y modos de hacer institucionales.
Finalmente, se asume una comprension de las concepciones de ensefianza y aprendizaje como
interpretaciones que se encuentran relacionadas entre si y que estan asociadas a situaciones

especificas que experimentan los sujetos, en este caso, los docentes.

2.2.  Elestudio de concepciones de ensefianza y aprendizaje en docentes universitarios.

En el d&mbito de la educacion superior, los estudios pioneros sobre concepciones fueron
desarrollados a fines de los *70 por Séljo (1979), quien investigo la forma en que los estudiantes
enfocaban sus procesos de formacidn, identificando en sus estudios cinco tipos de concepciones
del aprendizaje: como incremento de conocimiento; como memorizacién; como adquisicion de
hechos 0 métodos que pueden ser retenidos y usados cuando sea necesario; como abstraccion de
significado; y como proceso interpretativo con el fin de comprender la realidad.* Esta modalidad
de estudiar las concepciones, indagando en un sujeto especifico (estudiante o docente) un objeto
de estudio particular (concepcién de aprendizaje o concepcion de ensefianza, respectivamente) es
bastante extendida en la investigacion sobre este tema desde el enfoque fenomenografico. Sin
embargo, como se vera en el desarrollo de esta investigacion, considerar concepciones de
ensefianza y aprendizaje como una globalidad podria resultar la forma mas enriquecedora para
dar cuenta de la compleja complementariedad que existe entre ambos conceptos en los procesos
educativos.

Para el estudio de las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes universitarios,
una consideracién particularmente relevante tiene que ver con que, a diferencia de los docentes
que ejercen en el sistema escolar, la mayor parte de los académicos en las universidades carece de
formacion sistematica en pedagogia; esto implica que muy probablemente, sus concepciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje han sido configuradas en sus propias experiencias educativas;
y que, al no contar con conocimientos pedagogicos “profesionales” contra los cuales

contrastarlas, las concepciones podrian tener una influencia ain mas gravitante en sus practicas

4 Original en inglés: “The concept was variously defined as: (1) an increase in knowledge (...); (2) memorizing; (3)
an acquisition of facts or principles, which can be retained and used in practice; (4) an abstraction of meaning; and
(5) an interpretive process aimed at understanding reality”. Traduccion de la autora.
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pedagogicas (Hashweh, 1996; Hawes & Donoso, 2003; Ho, Watkins & Kelly, 2001; Hofer, 2001;
Pozo, 2006). Al respecto, S. Strauss y Shilony (2002) hacen notar que si bien la mayor parte de
los adultos occidentales no tienen estudios formales de psicologia y pedagogia, su prolongada
experiencia en los sistemas educativos, practicando el aprendizaje y reflexionando sobre él, les
otorgan conocimientos sobre el tema que constituyen verdaderas teorias, y que van mas alla de
las nociones de sentido comun.

La revision de los hallazgos generales de las investigaciones sobre concepciones de docentes
universitarios sefiala que éstas se ubican entre dos focos distintos: uno con centro en el profesor y
orientado hacia el contenido, y otro con centro en el estudiante y orientado hacia el aprendizaje
(Akerlind, 2003; Gonzalez, 2010; Kember, 1997). Feixas (2010) caracteriza el primer foco como
una perspectiva que asume el aprendizaje como informacion y la ensefianza como transmision de
ésta, mediante estrategias didacticas que relevan el protagonismo del profesor; en cambio, el
segundo foco, entenderia el aprendizaje como un cambio y desarrollo conceptual en los
estudiantes, y la ensefianza como un apoyo para tal cambio y desarrollo con metodologias que
relevan su rol.

La relacion entre estos dos focos se puede concebir de dos maneras distintas. Una primera
mirada es considerarlos polos de un continuo, a lo largo del cual se ubican las diversas
concepciones como un abanico; se podria decir que esta manera de relacionarlas enfatiza la
variabilidad/diversidad de las concepciones. Otra mirada posible es articular estos focos, y las
concepciones que se ubican entre ellos, como un sistema jerarquicamente inclusivo, en que
ciertas concepciones abarcan a otras; se podria decir que esta manera de relacionarlas enfatiza la
complejizacién de las concepciones y la arquitectura de las relaciones entre ellas. Gonzélez
(2010) agrega que esta jerarquizacién implica, en los docentes que sostienen concepciones mas
complejas, una conciencia de aquellas menos complejas.

En las revisiones acerca de las numerosas investigaciones sobre concepciones en ensefianza y
aprendizaje, autores como Samuelowicz y Bain (2001), Akerlind (2003) y Gonzélez (2011)
observan que se proponen diversas clasificaciones y categorizaciones de tales concepciones. La
figura 1 ilustra algunas de las clasificaciones desarrolladas por diversos estudios, relacionadas a

los polos ya sefialados.
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Figura 1: Comparacion de categorias de concepciones de docencia en educacion superior
(Adaptado de Samuelowicz y Bain, 2001)

Un aspecto relevante en varias de las investigaciones revisadas es que en general las distintas
concepciones suelen definirse desde la configuracion de tres aspectos o elementos basicos: el
sujeto que ensefia (docente), el sujeto que aprende (estudiante) y el objeto a aprender (contenido),
como lo explicitan los estudios de Kember (1997) y Gonzalez (2009, 2010). Ademas, Kember y
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Kwan (2000, en Gonzélez, 2009), sefialan que existen factores contextuales que influencian las
concepciones que los docentes sostienen, entre ellos, la institucion en que ensefian.

La configuracion de las concepciones de ensefianza aprendizaje en dimensiones que incluyen
al docente, el estudiante y el contenido remite a lo que Houssaye (1982, en Undurraga, 2007)
denomina “triangulo pedagdgico”, y representan una manera habitual de analizar los procesos de
ensefianza aprendizaje. En esta mirada, se enfatiza la interdependencia de los fenémenos de
ensefanza y aprendizaje en los contextos de educacion formal, sosteniendo que “la ensefianza se
define en funcién del aprendizaje” (Undurraga, 2007, p. 27). Desde este planteamiento, se podria
cuestionar la idea de que la investigacion con docentes universitarios sobre sus concepciones de
ensefianza pudiera darse por separado de lo que tales docentes conciben complementariamente
como aprendizaje.

Las investigaciones concuerdan en sostener una fuerte asociacion entre las creencias de los
docentes universitarios y sus practicas concretas (De la Cruz, Pozo, Huarte & Scheuer, 2006),
aunque también observan que las précticas se ven influenciadas también por otros factores, como
el género de quien ensefia, la disciplina en que hace clases, y otros factores institucionales y
contextuales (Borg, 2003, Gonzéalez, 2009; Lindblom-Ylanne, Trigwell, Negvi & Ashwin, 2006;
Norton, Richardson, Hartley, Newstead & Mayers, 2005).

En el &mbito hispanoamericano y chileno, la investigacion se ha venido desarrollando
paulatinamente en los ultimos afios. Los estudios revisados concuerdan con la existencia de los
dos grandes focos antes sefialados: orientacion al contenido y centro en el profesor, y orientacion
al aprendizaje y centro en el estudiante. Lopez, Sanchez, Ros y Ferreras (2010), que trabajan con
un instrumento propio en una muestra de 323 docentes espafioles, corroboran la existencia de
estos focos que delimitan dos grupos distintos: el primero, mas centrado en el aprendizaje y el
estudiante, es caracterizado como mas constructivista, mas competente en el uso de metodologias
docentes y de evaluacion coherentes, disponiendo a la vez de mas habilidades docentes; el
segundo, usa meétodos de ensefianza y evaluacion mas tradicionales y dispone de menos
habilidades docentes.

Por su parte, Hernandez, Maquilon-Sanchez, Gracia y Monroy (2010) estudiaron las
concepciones de ensefianza y aprendizaje que los docentes consideraban mas viables o aplicables
en sus contextos de ejercicio de la docencia, en una muestra de 35 docentes universitarios

espafoles de diferentes carreras, en base a un instrumento llamado Calidad del Aprendizaje de
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los Estudiantes. Cuestionario aplicado al profesorado CAEU-P. Los resultados dieron cuenta
que, mayoritariamente, los participantes creian que la ensefianza debe servir para ayudar a los
estudiantes a adquirir conocimientos, mediante una presentacion organizada de los contenidos de
la disciplina, mientras el aprendizaje consiste en asimilar los conceptos de la disciplina y
entender/memorizar los contenidos y construirlos/relacionarlos con sus conocimientos e ideas
previas; ambas concepciones, de acuerdo a los autores, podrian considerarse como miradas mas
bien “cuantitativas” sobre los procesos educativos. Adicionalmente, estudiaron el grado de
consistencia entre las concepciones de ensefianza y las de aprendizaje en los docentes,
encontrando que “los que opinan cuantitativamente o cualitativamente lo hacen en ambas
concepciones a la vez y de forma coherente” (Herndndez et. al., 2010, p. 102).

En nuestro pais, la investigacion realizada por Hawes (2002) desde el enfoque de teorias
implicitas, consistio en entrevistas a una muestra multidisciplinaria de 15 docentes en una
universidad publica del sur del pais. Los resultados muestran concepciones de aprendizaje con un
fuerte predominio, segun las denomina el autor, de visiones mas proximas al conductismo, y en
menor medida, del cognitivismo piagetiano, en las que incide de forma importante la naturaleza
de la disciplina que se ensefia. El aprendizaje es mayormente concebido como un proceso
individual, que apunta a objetivos simples; por su parte, la ensefianza es mayoritariamente
asociada a la transmision de contenidos que produzcan cambios conductuales en los estudiantes.
Se valora la relacion entre estudiantes y docente, pero esta relacion es asimétrica, por cuanto
ubica al estudiante en una posicion de inferioridad, mientras que el docente concentra el poder en
diversos &mbitos: posee el conocimiento, aprueba y /o sanciona. Los docentes estan conscientes
de su falta de preparacién didactica, pero reportan el uso de metodologias variadas, aun cuando
tal uso es mas bien intuitivo y carente de una mirada reflexiva al respecto. Finalmente, los
docentes reportan que el ejercicio de la docencia es una tarea compleja, dada la masividad de los
cursos y las restricciones de tiempo para trabajar en ella.

El estudio realizado por Solar y Diaz (2009), incluy6 una muestra de 10 docentes de 2 carreras
de Ciencias Sociales y Humanidades en una universidad privada del sur de pais. Los autores
sefialan que los docentes conceptualizan el aprendizaje como un proceso constructivo, que
emerge en la interaccion entre los actores involucrados. Se releva el rol de los estudiantes, y se
reporta el uso de diversas metodologias de ensefianza. Ahora bien, los docentes entrevistados

evidencian una mirada de los estudiantes que releva sus déficits y sus dificultades para aprender,
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por lo que el logro de aprendizajes implica un esfuerzo por parte del docente en motivar,
inquietar e interesar. Los autores cierran sefialando que los resultados obtenidos permiten
reconocer, al menos en el ambito del discurso, ciertos elementos de lo que se podria considerar
“buenas practicas educativas”, esto es (en su opinién), cercanas a enfoques de la ensefianza
orientados por el constructivismo (Solar & Diaz, 2009).

Un estudio mas reciente es el realizado por Brunstein, Quintanilla y Fuentealba (2011), que
investigd la variacion de las concepciones sobre ensefianza, aprendizaje y evaluacion en una
muestra de 12 profesores de un curso de primer afio en una facultad de medicina chilena. Sus
resultados, obtenidos mediante el anlisis de contenido de entrevistas en profundidad, muestran
que para la categoria aprendizaje existe una variedad de concepciones, en las que predominan
concepciones de éste centradas en el contenido y la resolucion de problemas. En cuanto a la
ensefianza, la variedad de concepciones se reduce, y los autores observan un predominio de la
visién de la ensefianza como transmision, connotando la ausencia de niveles méas complejos de
concebirla (por ejemplo, desde la relacion aprendiz-facilitador). Finalmente, respecto a la
evaluacion, en el estudio predominan concepciones que la igualan a calificacion, con
preeminencia de la evaluacion de la capacidad memoristica de los estudiantes. Ademas, los
autores destacan que s6lo un grupo minoritario de docentes establece relaciones entre algunos de
los constructos, en este caso, aprendizaje y ensefianza.

Ahora bien, la convergencia de las investigaciones en cuanto a los focos docente/contenido o
estudiante/aprendizaje ha recibido criticas por investigadores como Eley (2006). El apunta a que
tal convergencia se podria originar en la metodologia de investigacion, en particular, el tipo de
preguntas habitualmente planteadas a los sujetos de estudio, que piden formular concepciones
abstractas como reflexiones post hoc sobre el objeto de estudio (por ejemplo, “;qué es el
aprendizaje?”), en las que podria influir enormemente la deseabilidad social. En esta linea, el
mismo autor propone el uso de preguntas que orienten a los sujetos a la descripciéon de
situaciones recientes, y de la forma en que tomaron sus decisiones al respecto.

Este abordaje se asimila a lo que en algunas investigaciones con estudiantes se denominan
concepciones situadas, definidas como aquellas que son evocadas y adoptadas por los estudiantes

en respuesta a sus percepciones de sus tareas de aprendizaje en un contexto particular® (Trigwell

% Original en inglés: “(A situated conception of learning) is one that is evoked and adopted by students in response to
their perceptions of their learning tasks in a particular context”. Traduccion de la autora.
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& Ashwin, 2006). Dado el peso que se asigna en esta investigacion al contexto en que trabajan
los docentes, esta definicion resulta un aporte interesante, por cuanto posibilita comprender que
las concepciones de los docentes también pueden “situarse” o concretarse respecto al tipo de
tareas de ensefianza que enfrentan de forma mas especifica, como realizar clases a estudiantes de
primer afio, como un contexto o situacion particular de docencia. Lo “situado” se entiende aqui
de una manera mas restringida a lo planteado por el enfoque de cognicion situada, que considera
los diversos elementos que influencian los procesos cognitivos de las personas, como por
ejemplo, el contexto, la identidad, las organizaciones a las que pertenecen, entre otros (Clancey,
2009); en cuanto a la docencia, de acuerdo con Kirsh (2009), implicaria considerar que se realiza
usando los recursos materiales que proporciona el contexto cultural, social e institucional, ademas
de los recursos personales de los propios docentes. Se podria entender entonces que la actividad
docente en primer afio de universidad podria representarse con concepciones de ensefianza y
aprendizaje situadas respecto a este contexto particular en que se lleva a cabo.

Entre los estudios con docentes universitarios de primer afio, tres pudieron ser revisados en
profundidad. Sin embargo, sélo uno, el de Akerlind y Jenkins, intenciona especificamente el
primer afio como una caracteristica significativa para el estudio. Realizado en 1998, investigo la
gama de puntos de vista acerca del rol y responsabilidades hacia los alumnos de primer afio, asi
como de sus estudiantes como aprendices, en un grupo de 29 académicos de un mismo
departamento en una universidad australiana. Los resultados dieron cuenta de tres categorias
jerarquicamente ordenadas. En la categoria 1, docentes y estudiantes desempefian roles
complementarios, restringidos a estrategias de ensefianza aprendizaje tradicionales con una fuerte
base de actividades. La categoria 2 mantiene la percepcién sobre las estrategias de ensefianza
aprendizaje, pero el rol del docente se diferencia hacia la identificacion de metas y marcos mas
amplios, asi como la atencion de diferencias individuales entre estudiantes, lo que entra en
conflicto con el rol mantenido en los estudiantes. Finalmente, en la categoria 3, tanto docentes
como estudiantes asumen roles dirigidos a identificar y reconocer metas y marcos, asi como a
proveer o buscar ayuda para satisfacer las necesidades individuales, y wvuelven a ser
complementarios. Esta variabilidad de visiones entre docentes de un mismo departamento, que
suponian compartir visiones, fue el principal hallazgo de la investigacion, llevando a las

investigadoras a concluir en la importancia que los grupos de docentes expliciten sus visiones en
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este campo, no para consensuarlas necesariamente, sino para tomar conciencia de sus diferencias
y la influencia de ellas en su trabajo.

El segundo estudio, realizado por Trigwell, Prosser y Taylor (1994), explord concepciones de
ensefianza y aprendizaje en docentes de primer afio de ciencias. Estas variaban desde concebir la
ensefianza como la transmision de conceptos del programa de curso hasta ayudar a los estudiantes
a cambiar sus concepciones. EI mismo grupo de docentes mostraba concepciones de aprendizaje
que iban desde el aprendizaje como acumulacion de mas informacion para satisfacer demandas
externas, hasta el cambio conceptual para satisfacer demandas internas. Los investigadores
encontraron que este rango de concepciones se podia constituir como jerarquias, en que las
concepciones mas complejas incluian a las méas simples, pero no viceversa.

El tercer estudio corresponde al de Brunstein, Quintanilla y Fuentealba (2011), resefiado
previamente entre los estudios realizados en nuestro pais (ver mas arriba). En este estudio, si bien
se trabajé con docentes de primer afio, no se releva esta caracteristica, sino que son elegidos
porque el curso que dictan (y que podria haber sido de otro afo) representa un hito importante en
la formacion de los estudiantes de la carrera.

En resumen, en cuanto a las concepciones de docentes universitarios en general, la
investigacion empirica ha levantado diversas categorias de concepciones, las que se pueden
clasificar a un nivel mas amplio en dos grandes focos: las centradas en el profesor y el contenido,
y las centradas en el aprendizaje y el estudiante. Los estudios revisados muestran diversas
conclusiones respecto a factores que influencian el desarrollo de las concepciones y su
manifestacion mas concreta en la practica docente, relativos tanto a aspectos personales de los
docentes (género, formacion en docencia, disciplina, etc.) como del contexto institucional en que
desarrollan su docencia. Desde aqui, algunas lineas de investigacion desarrolladas mas
recientemente han enfatizado la necesidad de hacer referencia al caracter situado que podrian
tener las concepciones de ensefianza aprendizaje en relacion con los contextos y tareas
particulares a las que se enfrentan los docentes de alumnos universitarios, perspectiva que fue

adoptada en esta investigacion.
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2.3. La relacién entre concepciones de ensefianza y aprendizaje, enfoques de la docencia y

percepcion del contexto de ensefianza.

Los investigadores del enfoque fenomenografico en que se enmarca esta investigacion han
desarrollado otros constructos teoricos relacionados con las concepciones de ensefianza vy
aprendizaje que es necesario revisar, dada su utilizacion en esta tesis. El primero de ellos,
enfoque de la docencia, se refiere a las formas o estrategias en que los docentes realizan la
ensefanza (el “como” o aspecto estructural) y la intencion asociada a esta forma (el “por qué” o
aspecto referencial), que justifica la estrategia decidida (Marton & Booth, 1997). Investigaciones
como la de Trigwell y Prosser (1996) muestran una estrecha y consistente relacion entre
concepciones de ensefianza y aprendizaje y enfoques de la docencia, sefialando que los enfoques
centrados en la ensefianza y el contenido se asocian con concepciones de ensefianza y aprendizaje
entendidos como transmision / asimilacion de contenidos, mientras que los enfoques centrados en
el aprendizaje se asocian con concepciones orientadas a la facilitacion en los estudiantes del
cambio conceptual.

Por su parte, Entwistle, McCune y Hounsell (2002) plantean que la manera en se conciben la
ensefianza y el aprendizaje, tanto en docentes como en estudiantes, se vinculan con la percepcion
del contexto en que se lleva a cabo el proceso educativo, asignando asi un caracter relacional a las
concepciones. Este contexto se compone de los ambitos sociales, culturales y politicos mas
amplios en gue se desarrollan, las instituciones educativas especificas en que estudian o trabajan
(tanto en su globalidad como en referencia al marco disciplinario mas especifico), y aspectos méas
concretos de los cursos (organizacién, objetivos, contenidos, dindmicas de relacion entre
docentes y estudiantes, asi como entre compafieros, evaluacién, etc.), es decir, el escenario
cotidiano en que transcurren la ensefianza y el aprendizaje.

Las investigaciones desarrolladas por Prosser y Trigwell sirvieron para elaborar un modelo
para comprender el contexto de ensefianza, en base a su constitucion por cinco dimensiones que
incluyen los elementos que los docentes consideran como factores que influencian su docencia
(Prosser & Trigwell, 1997; Gonzaélez, 2010):
= El grado de control sobre lo que ensefian, en términos del curriculum que debe ser ensefiado

y los margenes de flexibilidad con que cuentan para tomar decisiones sobre él;
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= EIl tamafio de los cursos, en cuanto a que el nimero de alumnos posibilite, acorde a la
percepcion de los docentes, una adecuada interaccidn con sus estudiantes.

= Las caracteristicas de los estudiantes, referidas a su diversidad en aspectos como género,
habilidades, manejo del lenguaje, etc.

= El apoyo institucional a la docencia, que se enfoca en el balance entre docencia e
investigacion.

= La carga de trabajo académico, referida a la apreciacion de los docentes de contar con
suficiente tiempo asignado para las tareas docentes y su equilibro con otras actividades
académicas.

Las investigaciones que indagan la relacion entre enfoque de la docencia y la percepcion del
contexto de ensefianza, han encontrado que los docentes con un enfoque de ensefianza centrado
en el aprendizaje y el estudiante, perciben tener mayor grado de control sobre qué y como
ensefian, un tamafio de sus clases adecuado para la interaccién con las y los alumnos,
caracteristicas favorables para aprender en los estudiantes, valoracién de la docencia en sus
unidades académicas y contar con tiempos adecuados de dedicacién para realizarla (Gonzalez et
al., 2011; Prosser & Trigwell, 1997).

Las relaciones antes expuestas motivaron la decision de estudiar las concepciones de
ensefianza y aprendizaje relacionandolas, como se ha hecho en la investigacion internacional
sobre el tema, con los enfoques de docencia y la percepcion del contexto de ensefianza, en un
escenario especifico como es la docencia universitaria a estudiantes chilenos de primer afio. Esto
permitié contar con mas elementos para discutir las concepciones de ensefianza y aprendizaje que
emergieron en esta investigacion, contrastdndolas con los resultados en otros contextos
educativos e indagando la influencia de factores del contexto nacional en ellas, de modo de
enriquecer su comprension. También se presenté como una oportunidad para aplicar y estudiar
modelos tedricos y metodoldgicos surgidos en otros escenarios de estudio, analizando su

pertinencia para el estudio del objeto de investigacion en nuestra realidad.

20



3. OBJETIVOS DE INVESTIGACION.

La tesis tuvo como objetivo general explorar las concepciones sobre la ensefianza y el

aprendizaje que tienen los docentes de los alumnos de primer afio del sistema universitario

chileno.

Como objetivos especificos derivados del anterior, se plantearon los siguientes:

Describir los enfoques de la docencia y la percepcion del contexto de ensefianza de
docentes de alumnos universitarios de primer afio.

Analizar las concepciones de docentes de alumnos universitarios de primer afio acerca de sus
estudiantes como aprendices.

Analizar las concepciones de docentes de alumnos universitarios de primer afio acerca de si
mismos como ensefiantes.

Analizar las concepciones de docentes de alumnos universitarios de primer afio acerca de la
naturaleza del conocimiento que ensefian.

Establecer posibles perfiles de docentes asociados a ciertos tipos de concepciones acerca del
conocimiento que ensefian, los estudiantes y ellos mismos como docentes, en el marco de la
docencia que realizan a alumnos de primer afio de universidad.

Identificar factores del contexto institucional en que los docentes participantes ejercen su
labor, que se relacionen con las concepciones descritas.

En cuanto a los supuestos que sustentan la investigacion, éstos ya fueron enunciados en la

introduccién y problematizacion del estudio, y corresponden a los siguientes:

El rol de los docentes de alumnos universitarios de primer afio es clave para abordar las
dificultades que esta etapa implica, asi como para avanzar en su mejoramiento y la del nivel
educativo en general.

Las concepciones de los docentes de alumnos universitarios de primer afio sobre la ensefianza
y el aprendizaje, son un aspecto critico para comprender y mejorar su quehacer como
docentes en este contexto especifico.

Ademas, acorde al marco tedrico expuesto previamente, se esperaria que los docentes

participantes muestren enfoques de la docencia que se orienten, o bien al docente y el contenido,

0 al estudiante y el aprendizaje, que son los hallazgos mas consistentes entre las diversas

investigaciones revisadas.
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4. MARCO METODOLOGICO

4.1. Enfogque metodoldgico y tipo de investigacion.

En la realizacién de la tesis se adoptdé un enfoque fenomenografico. La fenomenografia, en
tanto enfoque de investigacion, busca dar cuenta de las formas cualitativamente diferentes en las
cuales las personas perciben y comprenden su realidad® (Marton, 1986). Akerlind (2005a) agrega
que la investigacion fenomenografica no busca describir estas diversas formas de manera aislada
solamente, sino que ademas verlas en una estructura légica inclusiva, el denominado espacio de
resultados, que dé cuenta de las relaciones entre ellas; en este sentido, se ocupa méas de la gama
de significados en un grupo, que de las variaciones para cada individuo de ese grupo.
Considerando ambas definiciones, se puede caracterizar el enfoque fenomenogréafico por su
aspiracion a comprender la diversidad de visiones y representaciones del mundo que tienen los
sujetos, intentando conocer al maximo las posibles relaciones, ya sea de convergencia como de
divergencia, que existen entre tales visiones.

Respecto al tipo de investigacion a realizar, se puede concebir este estudio como una
investigacion mixta con enfoque predominante, en el que prevalece una mirada cualitativa del
objeto de investigacion. De acuerdo a Johnson, Onwuegbuzie y Turner (2007), la investigacion
de tipo mixto se caracteriza por combinar los elementos de los enfoques cuantitativos y
cualitativos (puntos de vista, métodos de recoleccion y analisis de datos, técnicas de inferencia,
entre otros), para lograr mayor amplitud y profundidad en la comprension y corroboracion de los
resultados. Creswell y Plano (2011) plantean que los estudios de metodologia mixta aportan a
resolver diversas necesidades de investigacion, en que los diversos elementos se incluyen para
fortalecer la comprensién del objeto de investigacion.

Considerando las caracteristicas del objeto de estudio, las concepciones de ensefianza y
aprendizaje, se decidio hacer predominar el enfoque cualitativo de investigacion, por cuanto uno
de los propositos de la investigacion cualitativa es la comprension de la realidad desde la
perspectiva de los sujetos, la cual se convierte en un marco para su actuacion en ella (Blumer,
1969, en Flick, 2004; Taylor y Bodgan, 1992), lo que concuerda con los objetivos de

investigacion de esta tesis. Ahora bien, la investigacion en educacion acerca de concepciones

® Original en inglés: “(...) the qualitatively different ways in which people perceive and understand their reality”.
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también ha considerado el uso de instrumentos cuantitativos para estudiar algunos de sus
componentes, por lo que se decidio incorporar elementos de este enfoque para enriquecer los
resultados, su discusion y la comprension del objeto de estudio.

En este marco, la investigacion comprendié dos fases: una fase cuantitativa y una fase
cualitativa. En la fase cuantitativa, realizada al inicio de la investigacion, se usaron cuestionarios
y andlisis estadisticos para estudiar los enfoques de docencia y la percepcion del contexto de
ensefianza en los docentes participantes, como una aproximacion inicial al objeto de
investigacion de la tesis. La fase cualitativa, en tanto, profundiza en las concepciones de
ensefianza y aprendizaje propiamente tales, mediante entrevistadas situadas y analisis
fenomenografico de los datos recogidos mediante ellas.

4.2.  Participantes y muestra de investigacion.

4.2.1. Unidad de estudio.

La unidad de estudio de la investigacion correspondi6 a universidades privadas del sistema de
educacion superior chileno. Estas se presentan como un escenario relevante para el desarrollo de
la investigacion, por cuanto hoy sus estudiantes representan una mayoria en el sistema de
educacién superior (62%), siendo instituciones que en general se orientan a la docencia y

formacion profesional como actividad principal.

4.2.2. Universo de participantes.

El universo de participantes del estudio estuvo constituido por todos los docentes de las
universidades participantes en la investigacion que realizaron docencia a alumnos de cursos de
primer afio durante el primer semestre del afo 2012 (ver seccion “3.2.5. Muestra de
investigacion”). No existe informacion disponible que permita estimar el tamafio del universo de

participantes.

4.2.3. Tipo de muestreo.
En el contexto de una investigacion de metodologia mixta con predominio del enfoque
cualitativo, se usO una estrategia de muestreo intencionado, cuyas orientaciones generales son

acordes a este enfoque, adscribiendo en parte a los principios del muestreo tedrico de Strauss y
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Corbin (1990). Asi, en fase cuantitativa se optd por realizar una convocatoria abierta a
voluntarios, sin definir a priori el nimero de casos de la muestra. Esta decision encajé con las
particularidades del escenario de investigacion, en que se desconoce a priori la extension y las
caracteristicas mas especificas del universo de participantes, como lo sefiala Wiedemann (1995,
en Flick, 2002), y se trabaja con aquellos a los que resulta méas facil acceder. Iniciada la
convocatoria, el cronograma de aplicacion influyé en el nimero de cuestionarios recibidos, pues
una vez iniciado el segundo semestre del afio academico 2012, se decidio cerrar la recepcion de
cuestionarios, considerando que el tiempo transcurrido y el inicio de clases con nuevos cursos
podrian afectar las respuestas.

En cuanto al muestreo de la fase cualitativa, que siguio los lineamientos anteriores, se estimo
un namero inicial de entrevistas a realizar en base a recomendaciones de investigadores con
trayectoria en el area, como Trigwell (2000, en Gonzalez, 2011); €l propone trabajar con
muestras de 10 a 15 participantes. Se opt6 por mantener flexibilidad en este punto, esperando que
el nimero de entrevistas se acotara conforme avance la investigacion, e incluyendo estrategias
para, por una parte, generar la mayor cantidad posible de informacion para lograr la saturacion
tedrico conceptual (Taylor y Bodgan, 1992), y al mismo tiempo, diversificarlos al maximo
posible, acorde al enfoque de la investigacion que enfatiza la variabilidad. El cronograma de
investigacion también incidié en el nimero de entrevistas realizadas, puesto que al llevarse a
cabo al término del segundo semestre académico de 2012, el receso de verano acoto la cantidad

de tiempo disponible para ellas.

4.2.4. Criterios de seleccién de la muestra de investigacion

a) Criterios de la fase cuantitativa.

En conformidad con el enfoque metodoldgico del estudio, y con las caracteristicas del
muestreo antes expuestas, los criterios generales de seleccion de las muestras de ambas fases
buscaron diversificar el tipo de experiencias que los participantes pudieran tener del objeto de
investigacion. Esto requeria, en primer lugar, incorporar docentes de distintas universidades del
sistema chileno. Sin embargo, también era importante contar con mecanismos que facilitaran la
llegada a tales docentes, por lo que se recurrid a redes de contactos generados por la

investigadora en su trayectoria previa como profesional. Estas redes incluian autoridades de
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instituciones que mostraran su anuencia a colaborar en la investigacion, facilitando asi el contacto
con los docentes. Por tanto, se puede sefialar que la disponibilidad a colaborar de las autoridades
fue el primer criterio que operd en la configuracion de las muestras.

En cuanto a los docentes, una vez cumplido el criterio previo, el caracter situado de las
concepciones buscadas implicaba la necesidad de que los participantes tuvieran una experiencia
reciente de docencia en primer afio que pudiera ser usada como foco de sus respuestas. Asi, en la
primera fase, se realiz6 una invitacion a participar a docentes universitarios que estuvieran o
hubieran realizado cursos de primer afio de universidad durante el semestre en que se realizo la
fase cuantitativa (primero del 2012). Por tanto, éste Gltimo operé como segundo criterio de
eleccion de la muestra.

La realizacion de la fase cuantitativa, ademas de responder al objetivo especifico de
investigacion N° 1, sirvié como base para la construccion de la muestra de la fase cualitativa,
mediante la identificacion de caracteristicas de los participantes que se considerarian relevantes

para entender las concepciones de ensefianza y aprendizaje a levantar en la fase cualitativa.

b) Criterios de la fase cualitativa.

En la segunda fase del estudio, la seleccion de casos desde la muestra de participantes de la
fase cuantitativa oper6 también con el principio general de diversificar los casos. Ahora bien, se
relevaron esta vez criterios mas especificos, los que fueron decididos a partir de los objetivos de
la investigacion, asi como de los resultados obtenidos en la fase inicial. Esto se tradujo en operar
con tres criterios simultaneos:
= Considerando el objetivo de establecer perfiles de docentes que se asociaran a cierto tipo de

concepciones de ensefianza y aprendizaje, se seleccionaron casos para conformar una muestra

que incluyera: distintas areas disciplinarias en que los docentes realizaban docencia

(Ciencias Sociales y Humanidades; Ciencias y Tecnologia; Artes; y Ciencias de la Salud);

distintos afios de trayectoria como docente universitario; y casos con y sin formacion en

docencia universitaria.
= Considerando el objetivo de identificar factores del contexto institucional de la docencia, se
eligieron casos de universidades diferentes, entre las que aportaron mayor cantidad de casos a

la muestra de la fase cuantitativa;
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= Considerando los resultados de la etapa cuantitativa, en que mediante los analisis estadisticos
se conformaron dos conglomerados o grupos de docentes, se seleccionaron casos de ambos;
hubo que seleccionar un nimero menor de casos del grupo 2, pues éste era de menor tamafio

que el grupo 1.

Es importante considerar que dado el tamafio de las muestras de ambas fases, no era posible
que el muestreo de la fase cualitativa representara todas las combinaciones posibles de las
caracteristicas elegidas. Por esta razon, una vez realizadas las 10 entrevistas inicialmente
proyectadas, se revisaron los criterios propuestos y se opt6 por reducir la muestra a 7 entrevistas,
priorizando la inclusion de casos de distintas universidades, asi como de las distintas &reas
disciplinarias en que los docentes realizaban clases, las que, por ejemplo, permitian dar cuenta de
su pertenencia a cierto contexto institucional que fueran relevante para comprender sus
concepciones. Esta decision se vio respaldada por el hecho que, a medida que avanzaba el
andlisis de las entrevistas de la muestra reducida, se produjo la saturacion teérico conceptual de
los datos, por lo que la decisién de no incluir en el andlisis todas las entrevistas realizadas no

afecto la diversidad de los datos.

4.2.5. Muestra de investigacion.

Las muestras de la investigacion provinieron de cuatro universidades, todas ellas de propiedad
privada. Tres de las instituciones estan ubicadas en la ciudad de Santiago, mientras que la cuarta
estd en una ciudad del sur del pais. Dos de las cuatro universidades pertenecen al Consejo de
Rectores de Universidades Chilenas, grupo de universidades que retne a las méas antiguas del
sistema educativo del pais.

En todas las universidades existen centros o unidades centralizadas de desarrollo y

mejoramiento docente, que realizan, por ejemplo, capacitacion pedagdgica a sus profesores/as.

a) Descripcion de la muestra de la fase cuantitativa.

La muestra de investigacion estuvo constituida por un total de 74 docentes. EI 57% eran
hombres y el 43% mujeres; respecto a la edad, predominaron docentes de entre 31 y 40 afos
(35,1%) y de entre 41 y 50 afios (31,1%). Las areas disciplinarias en que ejercian la docencia eran
en un 50% de los casos, Ciencias Sociales y Humanidades; en un 25,7%, Ciencias y Tecnologia;
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en un 13,5% Artes y en un 10,8%, Ciencias de la Salud. La distribucién por grados académicos
resultd bastante equivalente: Licenciados o con titulo profesional, 32,4%; con grado de Magister,
32,4%, y con grado de Doctor, 35,1%. En cuanto a su trayectoria, el 36,5% contaba con 16 0 mas
afios de experiencia profesional, aunque respecto al ejercicio docente, predominaron quienes
llevaban entre 1 y 5 afios con 35,1%. Finalmente, el 47,3% de los docentes report6 haber recibido
algun tipo de capacitacion para la docencia, un grupo mayoritario en la forma de cursos o
programas de habilitacion pedagogica (25,7%), seguidos por un pequefio grupo que habia
realizado un diplomado en educacion (9,5%). El detalle de las caracteristicas de la muestra,

desglosados por universidad, se puede consultar en el anexo N° 1.

b) Descripcion de la muestra fase cualitativa.

Estuvo constituida por 7 docentes, seleccionados de la muestra anterior. En cuanto a sexo, el
29% eran hombres y el 71% mujeres. Respecto a la edad, el promedio fue de 45 afios, en un
rango que variaba entre 30 y 70 afios. En cuanto a las areas disciplinarias, las carreras en que
impartian clases correspondian en dos casos a Ciencias Sociales y Humanidades, dos casos a
Ciencias y Tecnologia, 1 caso a Arte y 2 casos a Ciencias de la Salud. La distribucién por grados
academicos es la siguiente: 3 docentes Licenciados o con titulo profesional; 2 docentes con grado
de Magister, y 2 docentes con grado de Doctor o doctorando. En cuanto a su trayectoria
profesional, es en promedio de 18 afios, en un rango que varia entre 5 y 30 afios. Respecto al
ejercicio docente (considerando ejercicio como titular de un curso, no como ayudante o invitado),

el promedio es de 10 afios de experiencia.

4.3.  Técnicas de recoleccion y produccion de informacion.

Como se explico previamente, dado que el estudio persigue propdsitos complementarios pero
distintos en cada fase, se usaron diferentes técnicas de recoleccion y produccion de informacion
acordes al propdsito de cada etapa de la investigacion. Ello implico tanto la adaptacion de
instrumentos ya existentes, como la creacion de nuevos instrumentos, como se explica a

continuacion.
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4.3.1. Técnicas e instrumentos de la fase cuantitativa.

La primera etapa del estudio se concibié como un acercamiento preliminar al objeto de
investigacion, las concepciones sobre ensefianza y aprendizaje, mediante la indagacién en el
enfoque de docencia y la percepcion del contexto de ensefianza. Asi, se aplicaron dos
cuestionarios para docentes universitarios que han sido ampliamente usados en la investigacion
internacional sobre el tema: el Approaches to Teaching Inventory (ATI) y el Perception of
Teaching Environment Questionnaire (PTE). Ambos cuestionarios fueron elegidos dado que han
sido investigados y validados en diversos contextos, incluido nuestro pais, y que su formato
permite una aplicacion masiva y no presencial, facilitando el proceso de recoleccion de
informacién. A continuacién se describe el desarrollo de ambos instrumentos, su adaptacion al

espafol y validacién en Chile; y su pilotaje para la realizacion de la tesis.

a) Desarrollo y uso internacional de los instrumentos

El Approaches to Teaching Inventory o “ATI” fue desarrollado en los afios 90 por Keith
Trigwell y Michael Prosser, investigadores australianos. Se origind en un estudio del afio 1994,
en que realizaron entrevistas cualitativas a 24 profesores universitarios australianos de cursos de
fisica y quimica de primer afio. Los resultados obtenidos se usaron para construir un cuestionario
que, luego de estudios de validacion estadistica y del juicio de expertos, se conformaba de 22
itemes, agrupados en dos factores.

Tras su creacion se han realizado numerosos estudios respecto a la validez del ATI, probando
su aplicacidn en distintos contextos de ensefianza, areas disciplinarias, paises e idiomas, asi como
afinando su propuesta de estructura de factores y escalas (Montenegro y Gonzélez, 2013). El afio
2005, se llegd a version del ATI de 22 items, agrupados en dos escalas: Cambio Conceptual /
Estrategia centrada en el Estudiante (CCCE) y Transmision de Informacidn / Estrategia centrada
en el Profesor (TICP). Esta version del ATI busca acentuar aspectos relacionales y contextuales
de los enfoques de la docencia, focalizando a los profesores a responder respecto a un curso
especifico; y su uso ha mostrado mayor consistencia en cuanto a su confiabilidad y validez. Los
autores han promovido el uso del ATI para investigar el abordaje de la docencia en contextos
particulares, siendo también utilizado para estudiar la relacion entre enfoque de la docencia y
profesionalizacion docente, efectos del perfeccionamiento en el enfoque de docencia (Gonzélez
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et. al., 2011), las diferencias en los enfoques de docencia respecto a diversas variables
demogréficas y situacionales, asi como disonancias en los enfoques adoptados por un mismo
docente (Borg, 2003; Gonzalez, 2009; Norton et. al., 2005; Postareff, Katajavuoria, Lindblom-
Ylanne y Trigwell, 2008)

El Perception of Teaching Environment Questionnaire o “PTE” se desarrolld en
investigaciones de los mismos Prosser y Trigwell, buscando relacionar la percepcién que tenian
los profesores universitarios sobre su contexto de ensefianza, con la forma en que enfocaban su
docencia (Prosser y Trigwell, 1997). En un estudio que entrevistd a 13 profesores universitarios
de cursos de primer afio en el area de ciencias, identificaron factores que los docentes
consideraban que influian en la forma en que enfocaban su docencia. Estos resultados se usaron
para construir un cuestionario de 140 preguntas, agrupadas en 5 escalas: “Control sobre la
docencia” (TC'), “Tamaifio de clase” (CS), “Caracteristicas de los estudiantes” (SC), “Visiéon de

la unidad académica sobre la docencia” (DV) y “Carga de trabajo” (TP).

b) Adaptacién y validacion al espafiol en Chile.

En Chile, el equipo de Gonzélez et al. (2011) realizd la revision, traduccion al espafiol y
validacion de la version de 22 items del ATI y una version de 35 items del PTE. Para la
adaptacion a nuestro idioma, se realizd la traduccion, se aplico la técnica de backtranslation y
luego se realiz6 una validacion de contenido que les dio forma definitiva.

Los estudios de validez y confiabilidad de los instrumentos en profesores universitarios
chilenos se realiz6 con una muestra de cuestionarios aplicados en varios estudios paralelos, con
248 casos para el ATl y 122 casos para el PTE (Gonzélez et al., 2011).

En cuanto al ATI, los coeficientes de confiabilidad fueron cercanos a “muy bueno” tanto para
la escala CCCE (0=.781), como para la escala TICP (0=8.13). En cuanto a la validez de
constructo, se excluyé un item que no cargé en ninguna de las escalas. El analisis de
componentes principales mostro la emergencia de 2 factores, que correspondian con las 2 escalas
hipotetizadas del ATI, con un porcentaje de varianza explicada por estos factores de 35.4%
(Gonzalez et al., 2011).

7 Las siglas de las escalas corresponden a las iniciales de sus nombres en inglés. La nomenclatura fue conservada
para favorecer la comparacion con otros estudios que la usan.
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Respecto al PTE, los coeficientes de confiabilidad obtenidos por las escalas “Caracteristicas
de los estudiantes” (a=.754), “Control sobre la docencia” (0=.708), y “Vision de la unidad
académica sobre la docencia” (0=.690) presentaron valores aceptables; mientras que la escala
“Carga de trabajo” (0=.643) presenté un valor moderadamente aceptable. En la validacion del
PTE se decidio excluir la escala Tamafio de Clase (CS), pues sus resultados de confiabilidad no
cumplieron los estdndares requeridos, estimadndose ademas que su uso no era pertinente al
contexto nacional debido a las diferencias en cuanto a la masividad de los cursos entre nuestro
pais y el contexto internacional(Gonzalez et al., 2011). En cuanto a la validez de constructo, se
realizaron varios andlisis que obtuvieron una solucién de 15 items agrupados en 4 factores
correspondientes a las 4 escalas hipotetizadas en el PTE, con una porcentaje de varianza de
58,4%(Gonzélez et al., 2011).

En base a estos resultados, los investigadores concluyeron que los instrumentos mostraban
grados razonables de adecuacion para su uso con docentes chilenos, tanto en la investigacion
sobre docencia en educacion superior, como en el desarrollo docente de los académicos

universitarios.

c) Pilotaje de instrumentos para la realizacion de la tesis.

La investigacion de la tesis us6 los cuestionarios adaptados y validados por Gonzélez et al.
(2011). Sin embargo, se decidi6 reincorporar los items de la escala “Tamafio de clase” del PTE
al instrumento utilizado, porque en la experiencia previa de la autora de la tesis®, los cursos de
primer afio en ocasiones son bastante masivos, factor que preocupa a algunos docentes y que
podrian incidir en sus formas de enfocar la docencia.

De esta forma, el instrumento aplicado en la tesis (ver anexo N° 2) tuvo un total de 57 items:
22 preguntas del ATI y 35 del PTE, incluyendo los items repuestos de la escala “Tamafio de
clase”. Ademas, incluyé una seccion de datos para la identificacion y descripcion de los
participantes®, que tanto en ésta como en otras investigaciones similares han sido usadas para su

perfilamiento.

8La autora trabajo en una unidad de apoyo a la docencia universitaria, contexto en que se abordaba docencia en
cursos masivos, los que en su gran mayoria correspondian a cursos de primer afo.

°Sexo, tramo de edad, grado académico, afios de experiencia profesional, afios de experiencia docente, area
disciplinar, capacitacién previa en docencia y tipo de capacitacién previa en docencia.
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Los anélisis de validez y confiabilidad del instrumento se realizaron mediante el pilotaje en
una muestra multidisciplinaria de 195 casos (incluyendo los 74 casos del estudio de la tesis),
compuesta por profesores universitarios que impartian clases en 1° y 3 afio. Se usO alfa de
Cronbach (a) para evaluar la confiabilidad, y analisis de componentes principales para la validez
de constructo.

A continuacion se presentan los resultados obtenidos, que se compara con los del estudio de

validacion en Chile de Gonzalez et al. (2011).

I. Anélisis ATI: La tabla N°1 muestra que el pilotaje del ATI obtuvo valores similares a los
del estudio de validacion en Chile. La confiabilidad de sus dos escalas obtiene valores

considerados aceptables, con una reduccién a de 21 a 19 en el nimero total de items.

Tabla N° 1: Comparacion de resultados estudio de validacion y pilotaje ATI
Estudio y muestra KMO % varianza Coeficiente de confiabilidad
explicada N° e items validados en cada escala
Escala TICP Escala CCCE
Gonzélez y cols., 0,788 34,2 a=.754, 10 items: a=.813, 11 items:
2011, N=248 1-3-4-5-6-7-8-9-10-11 TODOS
Pilotaje tesis, 2012, 0,701 417 a=.690, 9 items: a=.748, 10 items
N=195 3-4-5-6-7-8-9-10-11 1-2-3-5-6-7-8-9-10-11

ii.  Analisis PTE: En la tabla N° 2 se aprecia que el pilotaje del PTE obtiene en general,
resultados similares a los del estudio de validacion en Chile. En las escalas “Control de la
docencia” (TC), “Carga de trabajo” (TP), y “Vision de la unidad académica sobre la
docencia” (DV), el pilotaje permitié agregar nuevos items a los usados por Gonzalez y
cols., con coeficientes de confiabilidad similares y considerados aceptables. Respecto a la
escala “Caracteristicas de los Estudiantes” (SC), el analisis de confiabilidad redujo el
namero de items y se obtuvo un o de Cronbach considerado s6lo medianamente aceptable;
al respecto, se hipotetiza que la inclusion de casos de primer afio pudo haber afectado los
resultados, en la medida que los profesores de estos alumnos pudieran asociar
caracteristicas particulares a este grupo de estudiantes. En cuanto a la escala “Tamafio de
clase” (CS), los analisis de confiabilidad no obtuvieron resultados aceptables, por lo que

sus items fueron finalmente excluidos del reporte de investigacion.
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Tabla N° 2: Comparacion de resultados estudio de validacion y pilotaje PTE
Estudio y muestra KMO % varianza Coeficiente de confiabilidad
explicada N° e items validados en cada escala
Escala SC Escala TC Escala TP Escala DV
Gonzélez y cols., 2011 0,671 44,2 o=.754 a=.708 a=.643 a=.690
N=122 5 items 4 items: 3 items 3 items
TODO 1-4-5-9 2-5-6 2-3-5
Pilotaje tesis, 2012 0,701 41,7 a=.601 a=.704 a=.664 a=.689
N=195 4 items: 6 items: 4 items: 6 items
1-2-3-4 1-3-4-5-8-9 2-4-5-6 1-2-3-4-5-6

ii. Conclusiones: El pilotaje realizado permitié ajustar los instrumentos escogidos para el
estudio, obteniendo medidas de confiabilidad y validez similares al estudio de validacion

en Chile, para 19 items provenientes del ATl y 20 items del PTE.

4.3.2. Técnicas e instrumentos de la fase cualitativa

En la segunda etapa del estudio se buscd acceder al objeto del estudio de la tesis, las
concepciones de ensefianza aprendizaje de los docentes universitarios de primer afo. Para ello, se
decidio realizar entrevistas situadas o episodicas individuales, a casos seleccionados de la
muestra de la fase cuantitativa.

La principal caracteristica de este tipo de entrevistas es que solicitan que los entrevistados
enfoquen su atencidn en situaciones o episodios concretos que podrian aportar informacion
importante para los objetivos de la investigacion (Flick, 2007). Como supuesto, esta técnica
plantea que, a partir de sus experiencias, los sujetos generan conocimiento de tipo narrativo-
episddico, asociados a las situaciones o episodios concretos, asi como conocimiento semantico,
esto es, supuestos y relaciones mas abstractas que se organizan a partir de tales experiencias
(Flick, 1997).

La eleccion de entrevistas situadas es congruente con el enfoque fenomenografico de
investigacion, puesto que éste busca elicitar significados subyacentes de los fendmenos
investigados, mediante la exploracion de ejemplos concretos de tales fendmenos, proporcionados
por los sujetos de investigacion (Akerlind, 2005b). En el caso de la tesis, las concepciones de

ensefianza y aprendizaje que se busca investigar estan referidas a un contexto particular: los
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cursos de primer afio universitario que los docentes realizaban durante el periodo de

investigacion, las caracteristicas especificas de sus estudiantes en tales cursos, y la forma

concreta en que decidieron y condujeron su docencia en ese contexto. Estas situaciones o

episodios concretos funcionarian como ejemplos, a traves de los cuales se podrian reconstruir las

concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes participantes que sustentan su practica
pedagogica en ese contexto.

Para realizar las entrevistas, se desarrolldé un guion especialmente disefiado para este estudio,
en base a los objetivos de la investigacion y considerando los resultados de la primera fase. La
creacion de este guién implicé los siguientes pasos:
= Definicion de los temas de la entrevista, en base a los objetivos de investigacion planteados;
= Redaccién de preguntas para cada tema definido, dirigidas a producir la mayor cantidad de

informacidn respecto a ellos.

» Ordenamiento de las preguntas, cautelando su secuencialidad, y enfatizando, como I6gica de
progresion, ir de lo mas particular a lo més general, acorde al caracter situado que se buscaba
en la entrevista.

= Validacién por expertos: revision del instrumento disefiado por la parte de la directora de tesis
para su retroalimentacion, asi como por expertos que hicieron comentarios y sugerencias para
su mejoramiento. Los expertos fueron dos psicélogos educacionales chilenos, conocidos
previamente por la autora de la tesis. Una de ellos contaba con experiencia profesional en
desarrollo de la docencia en educacion superior; el otro, con experiencia como docente
universitario y de investigacion con alumnos de primer afio de universidad

= Revision final que realizé algunas modificaciones en el orden y enunciado de las preguntas,
simplificando su redaccidn para precisarlas, y que dio forma final al instrumento.

= Pilotaje del guidn de preguntas con un caso de la muestra del estudio, que resulto satisfactorio

para comenzar su aplicacion en la muestra de casos seleccionada para la segunda fase.

El guion de entrevista construido de esta forma quedd listo para su utilizacion en la fase
cualitativa del estudio. Dado que las entrevistas fueron realizadas por ayudantes, se incorporaron
en una pauta de entrevista (ver anexo N° 3). Esta contenia, ademas de las preguntas, una seccion
de instrucciones para el entrevistador, una hoja de registro de datos de los entrevistados, y la

secuencia de preguntas organizadas de acuerdo a los ejes tematicos.
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4.4.  Procedimientos de recoleccion y produccion de informacion.

4.4.1. Aplicacion de cuestionarios de la fase cuantitativa (mayo a agosto de 2012).

Para la aplicacion de los cuestionarios del estudio, se contactaron autoridades en 7
universidades que pudieran facilitar el contacto con los docentes de primer afio, proporcionar
informacidén de contacto de los docentes de primer afio y servir de puente inicial entre éstos y la
investigadora. Estas autoridades correspondieron tanto a directivos de nivel central como de
unidades académicas especificas. Mediante correo electronico, se envié a las autoridades
informacion de presentacion de la tesis, que explicaba sus objetivos y fases, invitandolos a
participar. Durante este proceso, ocurrieron dos situaciones que resulta importante consignar. La
primera es que en 4 de las 7 instituciones contactadas originalmente, los contactos presentaron la
investigacion ante sus autoridades superiores (por ejemplo, el vicerrector académico), ya sea para
informar su realizacion o para solicitar su autorizacion para llevarla a cabo, la que fue otorgada.
Otro hecho fue que en una institucion, cuando la autoridad de nivel central que respaldd el
estudio informé de su realizacion a los directivos de las unidades académicas, una directora de
escuela solicit6 informacion sobre la aprobacion del estudio y sus estandares éticos por parte de
la universidad de la investigadora. Para abordar este punto, se solicitdé a la coordinacion del
Magister de Psicologia Educacional confeccionar una constancia (ver anexo N° 4) que diera
cuenta de la aprobacion de la tesis a nivel académico y ético, documento que fue remitido a la
universidad en que se origino la consulta.

De las 7 universidades contactadas, se obtuvo respaldo a la investigacion en 4 de ellas. Las
restantes, si bien manifestaron su interés, dilataron su confirmacién, y luego de dos nuevos
contactos sin respuesta, se decidié no insistir en su participacién. Las autoridades que aceptaron
firmaron entonces un consentimiento informado, como representantes de la institucion
(universidad o unidad académica) (anexo N° 5).

Una vez obtenidos la autorizacion y respaldo institucional, se usaron dos estrategias para
contactar a los docentes: las autoridades enviaron un correo electrénico general de presentacion
del estudio a los docentes de primer afio, con copia a la investigadora, o bien, las autoridades
enviaron un listado de profesores de primer afio o los nombres especificos de profesores

interesados en colaborar, previamente sondeados. Luego de eso, la investigadora les escribié de
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forma directa para invitarlos y obtener su respuesta personalmente, con el fin de garantizar la
confidencialidad de su participacion en el estudio; en esta etapa, mediante correo electrénico, se
les presentd la tesis y se adjuntd un consentimiento informado similar al usado con las
autoridades (ver anexo N° 6).

De forma excepcional, en un caso se aceptd que la propia universidad manejara el contacto; en
tal caso, la aplicacion de los cuestionarios del estudio formaba parte de un programa méas amplio
de acciones de apoyo a sus docentes, y la universidad accedié a compartir su base de datos para el
estudio en curso. Al igual que en el resto de los casos, los docentes de esta institucion firmaron el
consentimiento informado, accediendo a que sus respuestas fueron usadas en el estudio.

Algunos docentes contactados se negaron explicitamente a participar en el estudio,
principalmente por razones de tiempo; otros consignaron explicitamente su participacién solo en
el cuestionario, opcion ofrecida en el consentimiento. En cuanto a los docentes que consintieron
participar, luego de recibir su consentimiento les fue enviado el cuestionario de la fase
cuantitativa (anexo N° 2) via correo electrénico. Pasado un par de semanas, se envié un nuevo
mensaje recordando el envio del cuestionario respondido para quienes aun no lo hacian. Cuando
no se recibid respuesta a este contacto, se optd por no volver a insistir.

Algunos docentes que manifestaron su voluntad de participar comentaron previamente algunas
dudas acerca de situaciones que les impedirian hacerlo. Por ejemplo, el tener poca experiencia en
docencia, desempefiar algun cargo de gestidn en sus unidades académicas, o encontrarse fuera del
pais para contestar el cuestionario o hacer la entrevista. En el primer y segundo caso, se les
respondid que estas situaciones no impedian su participacion; en el tercero, se les comentd que
ambas instancias podian realizarse via Internet, mediante correo electrénico y videoconferencia,
respectivamente.

La recoleccion de los cuestionarios respondidos por los docentes se realizo casi totalmente via
correo electronico. En 4 casos, los docentes consultaron la posibilidad de responderlo a mano,
pues les resultaba mas comodo y rapido; estos cuestionarios fueron recogidos luego
personalmente por la autora en los lugares de trabajo de los académicos, y posteriormente fueron
respaldados electronicamente.

La tabla N° 3 a continuacion resume el proceso de contacto y recoleccion de cuestionarios en

cada institucion participante, asi como para el total.
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Tabla N° 3: Resumen de contacto a docentes para participacion en fase cuantitativa
Universidad N Docentes
Contactados Consienten participar Responden cuestionario
A 58 24 23
B 15 3 2
C 365 40 35
D 14 14 14
Total 452 81 74
100% 17,9% 16,4%

De acuerdo a lo que se aprecia en la tabla, del total de contactados, el 17,9% (81 docentes)
consintio participar en el estudio y el 16,4% (74 docentes) efectivamente envio el cuestionario

respondido.

4.4.2. Realizacion de entrevistas situadas individuales, fase 2 (diciembre 2012 a enero 2013).

a) Preparacion de ayudantes de investigacion para la realizacion de las entrevistas.

Para la realizacion de las entrevistas, se decidio contratar a dos ayudantes de investigacion, los
que fueron entrenados como entrevistadores por la investigadora a cargo de la tesis. Esta decision
se tomo, en primer lugar, por razones practicas, pues permitia realizar las entrevistas en menor
tiempo (considerando la cercania del receso de verano), y en particular facilitar la participacién
de un grupo de profesores de la universidad del sur del pais, que fueron entrevistados por uno de
los ayudantes que residia en la misma ciudad.

Los ayudantes de investigacion fueron dos psicdlogos, una mujer y un hombre, vinculados al
ambito educativo a través de sus trabajos. Ambos contaban ademas con experiencia previa como
ayudantes en investigacion. Su entrenamiento como entrevistadores se realizé en dos sesiones de
trabajo presencial con la autora de la tesis, en las que se les presentaron sus objetivos, los marcos
tedrico y metodoldgico, los lineamientos éticos del estudio, las caracteristicas de la entrevista
situada y la pauta creada para el estudio. Se acordd el procedimiento a seguir, estableciendo
plazos, tareas y responsabilidades, y se discutieron dudas y alcances. Se les proporciond el
material requerido para la realizacion de la entrevista (copias impresas de pauta, consentimientos
informados, grabadora en un caso) y se definieron vias de comunicacion para resolver

dificultades y consultar dudas.

36



b) Contacto con docentes y realizacion de las entrevistas.

Las entrevistas se realizaron una vez terminados los andlisis de los datos producidos en la fase
cuantitativa. Los docentes seleccionados para la muestra fueron contactados via correo
electronico, para solicitarles su colaboracion con esta fase de la investigacion, cautelando que en
su consentimiento informado inicial hubieran declarado explicitamente su disponibilidad para
participar en ella. El correo electrénico, enviado por la autora, tenia por objetivo confirmar su
disponibilidad e informar de las caracteristicas de la entrevista (enfoque situado, duracion,
grabacion para registro), presentando ademas al ayudante de investigacion que estaria a cargo de
realizarla. Luego, la definicion de la fecha, horario y lugar de la entrevista fue acordada
directamente por cada docente y el entrevistador responsable, siendo informada a la autora de su
realizacion.

Este contacto con los seleccionados fue hecho de forma progresiva: se realiz6 una invitacion
inicial a un grupo de 5 docentes, y luego se fue avanzando con el resto, para tomar medidas
(reemplazo por otro caso similar) si alguno de ellos desistia de participar. En todo caso, esto
ultimo no fue necesario, pues los 10 docentes contactados aceptaron realizar la entrevista, y con
ello se completd el nimero minimo estimado. En ese momento, ademas, el avance del
cronograma de trabajo requirié dar por cerrada la recoleccion de datos de esta fase.

Una vez realizadas las entrevistas, los ayudantes de investigacion enviaron los audios a traves
de una plataforma digital, y confeccionaron una planilla con los principales datos de
caracterizacion de sus respectivos entrevistados, complementarios a los recogidos en el
cuestionario de la fase 1. Las entrevistas fueron transcritas por una profesional contratada
especialmente para este trabajo, quedando disponibles para su andlisis a mediados de febrero del
2013.

4.5.  Procedimientos de andlisis de la informacion.
En concordancia con los objetivos de cada fase, la naturaleza de las técnicas de recoleccion

usadas, asi como el tipo de informacidn recogida, se desarrollaron distintos tipos de analisis de

los datos.
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4.5.1. Anélisis de los datos de la fase cuantitativa.

Para los datos obtenidos en la primera fase del estudio mediante la aplicacion de cuestionarios
de caracter cuantitativo, se realizaron analisis correlacionales, de conglomerados y de
perfilamiento de conglomerados, utilizando el software SPSS. Estos tipos de analisis son los que
habitualmente se realizan para los instrumentos utilizados en el estudio, y tienen por objetivo
caracterizar y analizar los enfoques de docencia y la percepcion del contexto de ensefianza para el
grupo de sujetos participantes. En el anélisis y perfilamiento de conglomerados, en particular, se
usaron para identificar caracteristicas de los participantes que tuvieran peso o influencia en la

conformacién de conglomerados o grupos de docente.

4.5.2. Anélisis de los datos de la fase cualitativa.

En cuanto a los datos de la fase cualitativa, se realizo un analisis fenomenografico, el que se
orienta a la construccién de categorias jerarquicamente inclusivas, denominadas espacios de
resultados, que permita interpretar y dar significado a los diversos aspectos de la experiencia de
los docentes participantes en cuanto a sus concepciones de ensefianza y aprendizaje (Akerlind,
2005b). Para realizar este analisis, se realizaron los pasos que se describen a continuacion.

Para comenzar, se realizé una primera lectura general de las transcripciones de cada entrevista,
en la que se marcaron citas que estuvieran referidas al concepto central o eje tematico de cada
objetivo de investigacion: alumnos, docente, conocimiento, instituciones, distinguiéndolas entre
si acorde a estos ejes.

Luego, cada una de las entrevistas se releyé en 3 o 4 ocasiones, cada una de las cuales se
enfoco en las citas seleccionadas de uno o dos de los ejes tematicos sefialados; en esta lectura, se
etiquetd cada cita seleccionada con palabras o frases claves que dieran cuenta del sentido de la
cita. De esta forma, se obtuvieron categorias iniciales de analisis, las que fueron transcritas, junto
con cada cita, en una planilla de datos Excel que permitia usar filtros para comparar distintas citas
entre si, analizando sus similitudes y diferencias; esta comparacion permitio establecer relaciones

entre ellas, redefiniendo en algunas ocasiones la etiqueta asignada a una cita para homologarla a
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la de otra con la que compartiera un sentido similar, o bien re-etiquetar dos 0 mas citas para dar
cuenta de un sentido compartido entre ambas.

A continuacién, se realizd un cierre parcial intra-casos, en que se selecciond para cada uno de
ellos, un conjunto de citas consideradas como mas significativas para ilustrar las diversas
visiones del sujeto en cada eje tematico. En esta etapa, las citas fueron agrupadas en torno a
nacleos tematicos, los que corresponden a aspectos o elementos mas concretos de cada eje; por
ejemplo, respecto al eje tematico “Conocimiento del curso”, asociado al objetivo especifico 3, se
generaron los nucleos “Tipo de conocimiento” y “Nivel de complejidad”, entre otros. Dentro de
estos nucleos se organizaron la diversidad de visiones del colectivo, agrupando las categorias
creadas en el paso anterior (palabras o frases claves), de acuerdo a su convergencia o divergencia;
por ejemplo, al interior del nucleo “Tipo de conocimiento”, se agruparon las palabras o frases
claves que daban cuenta de contenidos o conocimientos tedricos, distinguiéndolas de las referidas
a habilidades o destrezas. En ocasiones, al interior de estos nucleos también fue necesario
distinguir subcategorias, como por ejemplo, entre “Habilidades profesionales o disciplinarias™ y
“Habilidades transversales o generales para el aprendizaje”.

Con estos cierres, se realizd una primera descripcion exhaustiva de los resultados, detallando
la diversidad de visiones del conjunto de los participantes. Sin embargo, como antes se ha
sefialado, el analisis fenomenogréafico no busca solo dar cuenta de tal variabilidad, sino establecer
relaciones jerarquicamente inclusivas entre las diversas visiones, lo que el enfogque denomina
espacio de resultados. Por otro lado, la diversidad de visiones obtenida hasta esta etapa esta
referida a los ejes tematicos de cada objetivo de investigacion, de forma aislada; pero las
concepciones de ensefianza y aprendizaje se suponen articuladas a través de estos ejes, integrando
y combinando visiones que los docentes tienen sobre los estudiantes de primer afio, los
conocimientos trabajados con ellos, su rol como docentes, las caracteristicas mas concretas de sus
cursos y de las instituciones en que trabajan, como una representacion multidimensional del
objeto de estudio.

En este sentido, la interpretacion propuesta de los resultados sigue la linea expuesta en el
marco tedrico de considerar la ensefianza y el aprendizaje como caras complementarias de un
solo proceso. Este se comprende a partir de los elementos del denominado “tridngulo
pedagogico”: estudiante, docente y conocimiento; y en una perspectiva situada, suma el contexto

en que éstos se articulan, en el caso de esta investigacion, un curso concreto de primer afio,
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realizado en una universidad especifica. Esta manera de interpretar los resultados difiere de lo
que suele exponer la mayor parte de la investigacion de concepciones que toma como sujetos a
los docentes, respecto a los cuales se suela focalizar en sus concepciones sobre la ensefianza. En
este caso, se pensd que los resultados quedan mejor articulados integrando ambos conceptos,
dado que, por ejemplo, la referencia a un componente suele conllevar de forma més o menos
explicita una referencia a otro.

Asi, la construccion del espacio de resultados implicé un doble movimiento. Por un lado, en
cada eje tematico, construir relaciones que organizaran los resultados en una jerarquia inclusiva,
como lo propone el enfoque del estudio; esto implicé interpretarlas, decidiendo y definiendo una
estructura en que algunas de ellas abarcaban a las demaés, o dicho de otra forma, representaban
formas mas complejas de significar el objeto de investigacion. El segundo movimiento implico
proponer asociaciones entre los distintos niveles jerarquicos de los diferentes ejes tematicos, los
que terminaron por constituirse como dimensiones de las concepciones resultantes. Esto quiere
decir que una determinada concepcion de ensefianza y aprendizaje contiene representaciones que
incluyen referencias sobre el conocimiento, los estudiantes, el docente, el curso y la institucion.

Finalmente, es importante considerar que la construccion de los resultados en esta perspectiva
desborda los limites de los casos, pues no son los sujetos, sino sus visiones, las que se organizan
de esta forma en el espacio de resultados. Esto implica que ninguna de las concepciones
construidas puede asociarse a un caso especifico, asi como ningun caso queda enteramente
representado por un sélo tipo de concepcion. Ahora bien, en la integracién de los resultados, se
proponen asociaciones entre casos de los conglomerados y ciertos tipos de concepciones, a fin de
dar respuesta a los objetivos de investigacion, y discutir posteriormente sus implicancias.

4.6.  Aspectos éticos.

Como se describid previamente, la convocatoria inicial a los docentes participantes del estudio
se realizd a través de las autoridades institucionales de las universidades en las que trabajan.
Dada la relacion de subordinacién directa o indirecta que ésta situacion planteaba, que podia
interpretarse como una obligacion a participar, se puso énfasis en cautelar los aspectos éticos de

la investigacion mediante la elaboracion de protocolos para ambas fases del estudio, a fin de
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garantizar un manejo adecuado del proceso, la informacion recogida y sus resultados. Estos

protocolos establecian, entre otros puntos:

= El contacto directo entre la investigadora y cada participante para aclarar dudas, asi como
para enviar y recibir los consentimientos informados y cuestionarios respondidos.

» La informacion y reiteracion a cada convocado de su derecho a negarse a participar, o de
revocar su participacion en cualquier fase de la investigacion.

= La asignacion de nameros de folio para identificar las respuestas de los participantes en la
base de datos de la fase cuantitativa, resguardando su anonimato durante el analisis.

= El anonimato en las referencias tanto a los participantes como a sus universidades, en el texto
de la tesis y especialmente en la exposicion de resultados, omitiendo datos que pudieran
identificarlos personalmente.

Ademas, se enfatizo la solicitud de autorizacién institucional para la realizacién del estudio,
mediante la confeccion, envio y solicitud de firma o expresion de acuerdo explicito en
consentimientos informados a los participantes, de acuerdo a los estandares éticos y los
protocolos exigidos por el Programa de Magister en Psicologia Educacional. Las cartas de
consentimiento informado para las instituciones y docentes invitados a participar en el estudio
(anexos N° 5 y 6) fueron redactadas de acuerdo a las orientaciones entregadas por el mismo
Programa. Asi mismo, cuando fue requerido por un potencial participante, se confeccioné y
entregé un documento adicional de respaldo, por parte de la Coordinacion del Programa de
Magister (anexo N° 4), que informaba el proceso institucional seguido para cautelar los aspectos

éticos de la investigacion.
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5. RESULTADOS DE INVESTIGACION.

En este capitulo, se describen los resultados de la investigacion de manera detallada, comenzando
en la seccion 5.1., por los enfoques de docencia y la percepcidn del contexto de ensefianza de los
docentes participantes de la investigacion. Estos resultados fueron obtenidos en el tratamiento
estadistico de los datos de la fase cuantitativa del estudio, que incluyé anélisis de correlaciones,
y analisis y perfilamiento de conglomerados.

Luego, en la seccién 5.2., se da cuenta de las concepciones de ensefianza y aprendizaje,
emergidas en el analisis fenomenogréfico de los datos de la fase cualitativa.

Finalmente, en la seccién 5.3., se presenta la integracion de los resultados de ambas fases.

5.1. Enfoques de la docencia y percepcion del contexto de ensefianza: resultados la fase

cuantitativa.
5.1.1. Andlisis de correlacién
La tabla N° 4 muestra los resultados del analisis de correlaciones entre las escalas del

Approaches to Teaching Inventory (ATI) y el Perception of the Teaching Environment

Questionnaire (PTE), en la muestra de participantes de la investigacion.

Tabla N° 4: Correlaciones entre las escalas del ATl y el PTE

Cuestionario ATI PTE

Escalas TICP CCCE SC TC TP DV
Enfoque de la docencia (ATI)

“Docencia centrada en la transmision de informacion y el 1 -,059 -,039 -,181 ,002 ,071
profesor” (TICP)

“Docencia centrada en el cambio conceptual y el 1 327 ,169 ,064 ,328™

estudiante” (CCCE)

Percepcion del contexto de ensefianza (PTE)

“Caracteristicas de los estudiantes” (SC) 1 ,305™" 414™ ,502™
“Control de la docencia” (TC) 1 ,304™ ,443™
“Presion de tiempo™ (TP) 1 237"
“Vision de la unidad académica sobre la docencia” (DV) 1

n=74, *p<0,05 (bilateral), **p< 0,01 (bilateral).
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En la tabla se puede observar respecto al ATI, que:
= No se observan correlaciones significativas entre las escalas “Transmision de Informacion /

Centro en el Profesor” (TICP) y “Cambio Conceptual / Centro en el Estudiante” (CCCE) del

ATI.
= Laescala TICP no correlaciona significativamente con ninguna escala del PTE.
= Se aprecia una correlacion significativa y positiva entre la escala CCCE y la escala

“Caracteristicas de las Estudiantes” (SC), r=,327,;
= Se aprecia una correlacion significativa y positiva entre la escala CCCE y la escala “Vision de

la unidad académica sobre la docencia” (DV), r=,328.

Los resultados podrian resumirse sefialando que al menos una escala del ATI, la escala CCCE,
discrimina al interior de la muestra del estudio. Ademas, considerando las correlaciones entre las
escalas CCCE, SC y DV, se puede hipotetizar que los profesores que tienden a adoptar un
enfoque de la docencia mas centrado en el cambio conceptual (CCCE), tienen una vision mas
positiva de sus estudiantes (SC) y una mejor percepcion del apoyo de su unidad académica (DV).

En cuanto al PTE, se observa que:
= Existen correlaciones significativas y positivas entre la escala SC y las escalas “Control sobre

la docencia” (TC) (r=,305), “Carga de trabajo” (TP) (r=,414) y “Vision de la unidad

académica sobre la docencia” (DV) (r=,502).
= Se observan correlaciones significativas y positivas entre la escala TC y las escalas TP

(r=,304) y DV (r=443).

Los resultados permiten hipotetizar, en primer término, que los docentes que tienden a
considerar mas positivas las caracteristicas de sus estudiantes (SC), tienen una mejor percepcion
de su grado de control de la docencia que realizan (TC), del tiempo con el que cuentan para ella
(TP), y del apoyo que reciben de su unidad académica (DV). Ademas, se puede hipotetizar que en
la medida que los profesores perciben més positivamente el grado de control sobre su docencia
(TC), también perciben mas positivamente su tiempo para la docencia (TP) y el apoyo que

reciben desde su unidad académica (DV).
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5.1.2. Analisis por conglomerados.

La tabla N° 5 resume los resultados de los analisis de conglomerados realizados para explorar
experiencias cualitativamente diferentes de la docencia entre los 74 docentes de primer afio de

universidad que participaron del estudio.

Tabla N° 5: Andlisis de conglomerados
Grupo 1 (n=51) Grupo 2 (n=23) t-test t-test

Escalas

M DS M DS Var= Novar=
“Docenc1afentrada en la transmision de informacion y 2,86 577 2.86 641 -0.15 015
el profesor” (TICP)
“Docencia centrada en el cambio conceptual y el
estudiante” (CCCE) 4,16 472 4,03 ,575 1,023 ,950
“Caracteristicas de los estudiantes” (SC) 3,75 ,701 2,87 527 5,401 6,009
“Control de la docencia” (TC) 4,32 ,449 3,67 , 749 4,657 3,875
“Presion de tiempo” (TP) 3,85 ,590 2,70 ,780 7,048 6,346
(|\3/\1;)10n de la unidad académica sobre la docencia 413 454 3,36 602 6,131 5,516

El analisis mostrd la conformacion de dos grupos de profesores. El grupo 1 tiene un N=51y el
grupo 2 tiene un N=23. En la tabla se aprecia que:
= Ambos grupos obtienen el mismo puntaje en la escala TICP (media=2,86).
= Ambos grupos obtienen en la escala CCCE un puntaje mayor que en la escala TICP (grupo 1,
media=4,16; grupo 2, media=4,03)

= En la escala CCCE, el grupo 1 obtienen una media mas alta que el grupo 2, aunque la
diferencia no es estadisticamente significativa.

»= Encuanto al PTE, se observa que el grupo 1 obtiene medias mas altas que el grupo 2 en todas
las escalas.

Se puede hipotetizar, de acuerdo a los resultados del ATI, que ambos grupos mostrarian una
disposicion més favorable hacia un enfoque de cambio conceptual, dado que obtienen puntajes
mas altos en la escala CCCE que en la escala TICP; pero, dado que el grupo 1 obtiene en la
escala CCCE una media mayor que la obtenida por el grupo 2 en la misma escala, y aunque la
diferencia entre ambas no es estadisticamente significativa, el grupo 1 podria ser mas proclive
que el grupo 2 a enfocar su docencia hacia el cambio conceptual. En cuanto a los resultados del
PTE, dado que el grupo 1 obtiene medias més altas que el grupo 2 en todas las escalas, se puede

hipotetizar que en el grupo 1 hay una percepcion mas positiva de su contexto de docencia.
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Combinando los dos altimos resultados, se puede hipotetizar que en el grupo 1 tiene una

percepcion mé&s positiva del contexto de ensefianza y obtiene puntajes més altos en la escala

CCCE. Esto resulta relevante, pues son resultados similares a lo propuesto por las investigaciones

previamente realizadas en este tema, asi como a los obtenidos por el estudio de validacién en

Chile, lo que se profundizar en la discusion de los resultados.

5.1.3. Perfilamiento de los conglomerados.

La tabla N° 6 expone los resultados del perfilamiento de los conglomerados, en relacion a

caracteristicas como sexo, tramo de edad, grado académico, afios de experiencia profesional, afios

de experiencia docente, area disciplinaria, capacitacion previa en docencia, y universidad en que

trabaja.
Tabla N° 6: Perfilamiento de los conglomerados

Caracteristica Grupo 1 (n=51) Grupo 2 (n=23) X2
Sexo (validos 74)
Femenino 65,6% 34,4% 0,286
Masculino 71,4% 28,6% (p=,593)
Rango de edad (validos 73)
Entre 20 y 30 afios 76,9% 23,1% 2,030
Entre 31 y 40 afios 61,5% 38,5% (p=,566)
Entre 41 y 50 afios 65,2% 34,8%
51 y mas afios 81,8% 18,2%
Grado académico (validos 74)
Licenciado 70,8% 29,2% 0,234
Magister 70,8% 29,2% (p=,89)
Doctor 65,4% 34,6%
Afios de experiencia profesional (validos 74)
1 a5 afios 73,3% 26,7% 1,108
6 a 10 afios 58,8% 41,2% (p=,775)
11 a 15 afios 73,3% 26,7%
16 afios y mas 70,4% 29,6%
Afios de experiencia profesional (validos 73)
1 a5 afios 61,5% 38,5% 5,227
6 a 10 afos 61,5% 38,5% (p=,156)
11 a 15 afios 68,4% 31,6%
16 afios y mas 93,3% 6,7%
Avrea disciplinar de formacion (validos 74)
Ciencias Sociales y Humanidades 75,7% 24,3% 4,802
Ciencias y Tecnologia 52,6% 47,4% (p=,187)
Ciencias de la Salud 60,0% 40,0%
Arte 87,5% 12,5%
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Tabla N° 6: Perfilamiento de los conglomerados (continuacion)
Capacitacion en docencia (validos 74)

Si 71,4% 28,6% 0,195
No 66,7% 33,3% (p=,659)
Universidad en que trabaja (validos 74)

Universidad A 82,6% 17,4% 7,355
Universidad B 100,0% 0% (p=0,061)
Universidad C 68,6% 31,4%

Universidad D 42,9% 57,1%

En la tabla se puede apreciar que, considerando X2, ninguna de las variables estudiadas (sexo,
tramo de edad, grado académico, afios de experiencia profesional, afios de experiencia docente,
area disciplinaria, capacitacion en docencia y universidad de pertenencia), tiene peso en la
conformacién de los grupos considerando un intervalo de confianza de 95%.
Ahora bien, se observa que en esta muestra en particular, la variable “Universidad de
pertenencia” obtuvo un X2(3)=7,355, p=0,061, lo que se traduce a un intervalo de confianza al
90%. Este resultado entrega una pista o tendencia interesante de consignar: que la percepcion del
contexto de ensefianza, al parecer, se relaciona con la institucion universitaria en que se hace
clases, o variables de ésta. Sin embargo, dadas las caracteristicas y el tamafio de la muestra, esta
tendencia no es generalizable y deberia ser estudiada en una muestra mas amplia y representativa
que la usada en este estudio, en donde se incluya otro tipo de instituciones universitarias y de
educacion superior.
En resumen, como resultados de la fase cuantitativa se puede sefialar respecto a los enfoques
de docencia y la percepcion del contexto de ensefianza que:
= Se observan asociaciones positivas entre un enfoque de docencia centrado en el cambio
conceptual y una mejor percepcion del contexto de ensefianza.
= Se conforman dos grupos de docentes, de los cuales el grupo 1 muestra una mayor
disposicién hacia un enfoque de la docencia centrado en el cambio conceptual asociado a una
mejor percepcidn de su contexto de ensefianza, que el grupo 2.

= En la conformacion de los grupos, para esta muestra particular, se observa una tendencia o
pista a estudiar en cuanto a la posibilidad que la variable “Universidad de pertenencia” incida

en la percepcion del contexto de ensefianza.
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5.2. Concepciones de ensefianza y aprendizaje: resultados de la fase cualitativa.

Como se ha sefialado previamente, los resultados de esta etapa se han construido mediante
analisis fenomenogréafico, el que junto con dar cuenta de la variabilidad de concepciones del
colectivo de participantes, apunta a organizar esa variedad de visiones en un sistema
jerarquicamente inclusivo, denominado espacio de resultados, que da cuenta de la forma en que
se organizan desde la interpretacion del investigador.

Ahora bien, considerando el gran volumen de datos generados en la fase cualitativa, antes de
presentar el espacio de resultados se considera necesario darle un marco, mediante una
descripcion detallada de éstos. Por tanto, en las secciones 5.2.1 a 5.2.5, se describen los
resultados ordenados en ejes tematicos, los que corresponden a los conceptos centrales de cada
objetivo de investigacion; y al interior de cada eje, organizados en “nucleos tematicos”, los que
corresponden a aspectos o elementos mas concretos de cada eje; por ejemplo, respecto al eje
“Conocimiento del curso”, se proponen como nucleos “Tipo de conocimiento” y “Grado de
dificultad del conocimiento”, entre otros.

Tanto los ejes como los ndcleos construidos como un primer nivel de analisis de los datos, que
presenta resultados para cada objetivo de manera transversal a los sujetos de la muestra
cualitativa; al término de cada eje, se realiza una integracion parcial de resultados.

El espacio de resultados, que da cuenta de las concepciones de ensefianza y aprendizaje como
objeto de la investigacion, se presenta en la seccidon 5.2.6. Alli, las concepciones se construyen
como una organizacion jerarquicamente inclusiva de elementos combinados de los distintos ejes

tematicos, los que pasan a ser dimensiones de las concepciones de ensefianza y aprendizaje.
5.2.1. Los estudiantes de primer afio como aprendices.

Los resultados en torno a este eje tematico se pueden organizar en 3 nucleos: las
caracteristicas con que los describen los docentes entrevistados, las explicaciones que algunos de

ellos tienen de por qué tienen estas caracteristicas, y ciertas imagenes o conceptos con que los

docentes representan a sus estudiantes de primer afo.
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a) Caracteristicas de los estudiantes de primer afio.

Al caracterizar a sus estudiantes de primer afio, un primer plano tiene que ver con el
reconocimiento de su diversidad, en distintos &mbitos; por ejemplo, al interior de un mismo
grupo o curso, o de una generacion a otra generacion:

“Todos los grupos son distintos (...) En la llegada de los alumnos hay muchas diferencias (Docente

1, mujer, 55 afios, Salud)

“Hay generaciones Yy generaciones, hay generaciones que son muy estudiosas, donde el gran

porcentaje de los estudiantes son responsables” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“Sé que hay una diversidad de estudiantes, chicos que vienen recién saliendo de cuarto afio”

(Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

Esta diversidad es observada en distintas caracteristicas, como el nivel académico, la actitud
en clases, el desplante personal y los habitos de estudio, lo que algunos docentes relacionan con
el género y el colegio de origen de los alumnos:

“En el caso que yo vi, los hombres ponian mds atencion a la clase, las chicas conversaban mds”

(Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Se nota igual la diferencia (de colegio), en como se presentan, por ejemplo, yo creo que tiene que

ver harto con la confianza que se tienen ellos mismos” (Docente 4, hombre, 30 arios, Ciencia y

Tecnologia)

“Los habitos de estudio podrian ser diferentes, pero eso va a depender de donde vengan (Docente

8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

Sin embargo, cuando se refieren a su rendimiento académico, los docentes tienden a
considerar a los estudiantes méas bien parejos entre si, aunque uno de ellos cree que las mujeres
tendrian mejores logros:

“Un grupo bastante similar; por no decir parejo, bastante equilibrado” (Docente I, mujer, 55

afos, Salud)

“Por lo general, son bastante...planos, académicamente uno los ve que son... todos terminan a la

vez (...) hay un par de personas que se les nota que traen mds... conocimientos, pero mds

conocimientos no del colegio” (Docente 9, mujer, 36 aiios, Salud)
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“A nivel de resultado yo creo que estaba medio parejo, yo tengo la impresion de que las mujeres
siempre tienen mejores notas, no sé si sera real” (Docente 4, hombre, 30 arios, Ciencia y

Tecnologia)

También se aprecia que un interés comun en esta etapa de inicio tiene que ver con las
relaciones sociales que los estudiantes de primer afio empiezan a desarrollar en la universidad:
“Al principio llegan yo creo que con la misma motivacion y es lo mismo de primer afio, que lo van
a pasar bien y todo” (Docente 8, mujer, 27 anos, Ciencia y Tecnologia)
“(Interés) De relacionarse, de conocer otra gente” (Docente 2, hombre, 70 anos, Ciencias
Sociales y Humanidades)

“Estan como descubriendo y descubriéndose, conociendo gente” (Docente 9, mujer, 36 arios,

salud)

Respecto a una descripcion mas especifica de los estudiantes, un primer conjunto de
caracteristicas atribuidas alude a una serie de déficits que traerian a su llegada. Un primer tipo de
déficits son los relativos a ciertas capacidades instrumentales para su aprendizaje en un contexto
académico, entre las que se mencionan “fallas” o vacios en vocabulario, redacciéon, manejo de
idiomas, habitos de estudio, concentracion y atencidn en clases.

“La poca cantidad de palabras que conocen, de repente no salen del garabato” ((Docente 1, mujer,

55 afios, Salud)

“Escriben horrible, no saben redactar una idea, no saben desarrollar una idea” (Docente 7, mujer,

47 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Se supone que los alumnos salen con conocimientos medianos de inglés, que les permite leer, pero

cuando recién llegan del colegio esos conocimientos no estan” (Docente 2, hombre, 70 afos,

Ciencias Sociales y Humanidades)

“No tienen hdbitos de estudio, la mayoria no tienen habitos de estudio” (Docente 4, hombre, 30

afios, Ciencia y Tecnologia)

“;Tipico que uno pregunta!, ‘;alguna duda?’, no, no hay, nunca hay y tu después les haces una

pregunta con respecto a eso y ahi aparecen... ‘no, no entendi’, ‘jah, era otra cosa!’ ” (Docente 8,

mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)
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Un segundo tipo de déficits descritos por los docentes tienen que ver con el bajo desarrollo o
dificultades en habilidades cognitivas importantes en la educacién superior, en especial, las de
orden superior como el andlisis critico y la integracion de conocimientos.

“El analisis, digamos, de la materia, ellos no los logran con rapidez” (Docente 9, mujer, 36 afios,

Salud)

“O sea, es una cosa completamente descriptiva y ojala de aprenderse de memoria lo que dice el
libro, no hay ningun andlisis critico” (Docente 7, mujer, 47 aiios, Ciencias Sociales y
Humanidades)

“No se genera una postura critica respecto de los contenidos, o sea, lo que dice el profe es ley”
(Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Tienen una formacion que les cuesta integrar, como primera cosa, integrar contenidos” (Docente

4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

Otro tipo de déficits que los docentes observan en sus estudiantes se refieren a actitudes que
afectarian su aprendizaje de forma negativa: falta de disciplina, baja tolerancia la frustracion,
poca persistencia o esfuerzo, exceso de dependencia, desinterés ante la universidad.

“Son un poco preocupantes ah, los niveles de disciplina” (Docente 1, mujer, 55 arios, Salud)

“Hay algunos qgue no aguantan, entonces, dicen ‘no, me voy a otra carrera’ ” (Docente 8, mujer,

27 afos, Cienciay Tecnologia)

“Poca tolerancia a la frustracion, en algunos casos; les cuesta aceptar cuando algo no funciona”

(Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“(El trabajo del curso) Requiere de un tiempo que los alumnos no estan tan acostumbrados a

sostener y en ese punto creo que se produce una dificultad” (Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)

“Estudian lo justo, lo necesario, o sea, lo que se les presenta en clases no mdas” (Docente 9, mujer,

36 afios, Salud)

“Son muy dependientes, eh... necesitan constantemente la aprobacion” (Docente 6, mujer, 47 afios,

Arte)

“Llegan con el diario y se ponen a leerlo, otros se ponen a dormir... 0 sea, yo creo que también los

alumnos de primer afio tienen un comportamiento bien poco... ;,como decirlo? No es que sean

educados o no, sino que bien poco interesados en la universidad” (Docente 7, mujer, 47 afios,

Ciencias Sociales y Humanidades)
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Otra caracteristica que los docentes observan en sus estudiantes de primer afio es que conocen
y han experimentado muy poco respecto a las disciplinas y carreras a las que ingresan, de las que
tendrian imagenes mas bien infantilizadas y distorsionadas:

“Con unas vivencias muy infantiles, muy de nifios, de los juegos y ese tipo de cosas” (Docente 1,
mujer, 55 afos, Salud)

“Todavia tienen poca experiencia al respecto (de la disciplina)” (Docente 2, hombre, 70 arios,

Ciencias Sociales y Humanidades)

“Muchos de ellos no tienen idea de lo que es (menciona disciplina)” (Docente 7, mujer, 47 afos,
Ciencias Sociales y Humanidades)

“Llegan asi y estan medio perdidos” (Docente 4, hombre, 30 aiios, Ciencia y Tecnologia)
“Tienen mucho mito, ademas, entran con ese animo de que la carrera hay mucho empleo y ganan
mucho dinero, tienen poca vocacién” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

En relacion con lo anterior, algunos docentes observan que una mayoria de sus estudiantes
estan inseguros o desmotivados con la carrera que estudian; sélo uno de los docentes los observa
motivados con la carrera elegida:

“Muchos entraron a (menciona disciplina) porque no habian entrado a otras carreras” (Docente 7,

mujer, 47 afos, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Ellos aqui como que todo el anio se preguntan, ‘;qué es la (menciona carrera) y qué estoy

haciendo aqui?’ ” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

“En general, si, estan motivados, en el curso que estuve yo estaban motivados, les gusta la

(menciona carrera), se motivan”’ (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

En contraste con las descripciones anteriores, los docentes también reconocen en sus
estudiantes diversas cualidades que serian mas favorables para el aprendizaje. Entre ellas una

mencionada con frecuencia es el interés o “avidez” por aprender:

“Como con ganas de aprender, con ganas de preguntar, con ganas de participar” (Docente 1,
mujer, 55 afios, Salud)

“Yo los veo como gente avida de aprender” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y

Humanidades)

“Se ponen muy avidos de descubrir y descubrir y descubrir”’(Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“Ellas, en general, ingresan a la carrera bien incentivados, las alumnas, de aprender” (Docente 9,
mujer, 36 afos, Salud)
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“Estan motivados, o sea, vienen a aprender, eso es lo que yo veo, estan asi como sedientos de
conocimiento, vienen porque quieren saber cosas y eso es bueno” (Docente 4, hombre, 30 aiios,
Ciencia y Tecnologia)

Relacionado con lo anterior, algunos docentes destacan como otras caracteristicas de los
alumnos de primer afio que serian muy receptivos y respetuosos del profesor como figura de
conocimiento:

“Tremendamente perceptivos y receptivos” (Docente 1, mujer, 55 anios, Salud)

“Son unas esponjas, absorben todo, todo lo que se les dice lo agarran” (Docente 4, hombre, 30

afios, Ciencia y Tecnologia)

“Todavia ven al profesor como alguien que les puede enseriar algo” (Docente 2, hombre, 70 aiios,

Ciencias Sociales y Humanidades)

“Algunos que son mas respetuosos... muy respetuosos, sin dejar de manifestar lo que ellos piensan,

respetan mucho la opinion del docente” (Docente 6, mujer, 47 aios, Arte)

Otras caracteristicas que son vistas como positivas son su interés en participar, asi como la
creatividad y el gusto por lo ludico.
“Todos participaban, la verdad es que a los chicos les gusta participar, al principio son medios
asi... ‘no’, pero después se les pasa” (Docente 8, mujer, 27 arios, Ciencia y Tecnologia)
“Tu no alcanzabas a decir una palabra y jestaban todos levantando la mano!” (Docente 9, mujer,
36 afios, Salud)
“Son excelentes actores (...) son muy creativos, eso es lo que tiene de bueno (...) les gusta jugar”

(Docente 1, mujer, 55 afios, Salud)

“Se les ocurren unas cosas preciosas” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

Algunos docentes destacan que todos sus alumnos tienen potencial, dado que han logrado a
entrar a la universidad:

“Hay un elemento super valioso en cada alumno” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales

y Humanidades)

“Yo creo que estan preparados, o sea, entraron a la (menciona universidad) (...) estan preparados,

tienen un potencial super alto” (Docente 4, hombre, 30 aios, Ciencia y Tecnologia)
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“Pero, en general, todos pueden, si eso es lo que hay que tratar de transmitirles, ‘todos pueden’,

porque ya el hecho de que estén en el universidad es porque pueden” (Docente 8, mujer, 27 arios,

Ciencia y Tecnologia)

Otras caracteristicas que se les asignan tienen que ver con su concretitud, y su constante
necesidad de cambio y de hacer actividades distintas a lo largo de la clase:

“Los alumnos en primero necesitan algo bien tangible” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

“Ellos necesitan sentir, mirar y ver, y la entrevista que se va a hacer al hospital, también les gusta

mucho” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

“Les gusta que la clase se vaya mutando todo el tiempo, se vaya transformando, como te decia

antes, no resisten mucho la repeticion, les cuesta cuando se repite y se repite empiezan a

aletargarse, les gusta que sea dindmico, necesitan algo dinamico, que este activo (Docente 6,

mujer, 47 afos, Arte)

“Hacer, les encantan las cosas practicas” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

Al comparar a los estudiantes de primer afio con otros alumnos mayores, en general los
docentes los reconocen muy diferentes. Estas diferencias, en aspectos como la receptividad, la
curiosidad, la participacion y la dedicacién a su carrera, son percibidas mayoritariamente de
manera positiva:

“No es como un alumno de tercer afio, un alumno de quinto” (Docente 1, mujer, 55 afios, Salud)

“En comparacion con alumnos mds grandes son alumnos que estan como esponjas” (Docente 1,

mujer, 55 afos, Salud)

“(En tercer ano) ya los alumnos no estan en esa situacion un poco de... de curiosidad, por asi

decirlo, de las cosas que les esperan en la universidad” (Docente 2, hombre, 70 aiios, Ciencias

Sociales y Humanidades)

“Los alumnos de primero son trabajadores, trabajan como chinos, es impresionante el tiempo...
pierden su vida, concentrados en su carrera” (Docente 6, mujer, 47 anos, Arte)

“(Los alumnos de primero) Son super incentivados, contentos. Como que yo siento que... a mi me

gustaria ver la manera de que ellos mantengan esa iniciativa en los otros afios” (Docente 9, mujer,

36 afios, Salud)
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Aunque por otra parte, también hay docentes que resaltan la complejidad de manejar a los
alumnos de primero, o que los perciben menos positivamente en comparacion con los estudiantes
mayores en su motivacién y sus habilidades para el estudio:

“Tienes que manejar muchas mads variables que con el alumno que esta en 3° 0 4°y ya sabe qué

debe hacer, como se debe comportar, los ramos ya los tiene claros, ya sabe que esta en una carrera

del area de (menciona area disciplinaria), jes distinto!” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

“(A los estudiantes mayores) les intereso el tema, se quedaron en la carrera, saben mas, ya han

leido, ya han tenido una formacion en (menciona disciplina) ” (Docente 7, mujer, 47 afios, Ciencias

Sociales y Humanidades)

Finalmente, algunos docentes que tienen experiencia de hacer clases en distintas
universidades, también hacen presentes las diferencias que pueden observar entre los estudiantes
de unas y otras:

“Hay un nivel intelectual distinto (entre alumnos de las universidades en que trabaja)” (Docente 1,

mujer, 55 afos, Salud)

“Aqui (en comparacién con otra universidad en que trabaja) entran alumnos mucho mas

estudiosos, mucho mas preparados en comprension lectora, por ejemplo, mucho mas dispuestos a

leerse textos teoricos y poder hacer un andlisis, y poder hacer un ensayo a partir de eso” (Docente

6, mujer, 47 afos, Arte)

“En el grueso, tii ves mds entusiasmo por el conocimiento, en (menciona otra universidad en la que

trabaja) que en (menciona universidad donde da el curso por el que se le entrevista” (Docente 7,

mujer, 47 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

b) ¢Por qué los estudiantes de primer afio son asi?

Cuando los docentes plantean explicaciones acerca de las caracteristicas de sus estudiantes, un
primer factor que sefialan como influencia es la formacion escolar que éstos recibieron. Al
respecto, varios creen que algunas caracteristicas de sus estudiantes estan marcadas por el tipo de
colegio en que estudiaron; y en algunos casos, son criticos de esta formacion por las
consecuencias que tendria en su preparacion para la vida universitaria que empiezan a afrontar.

“Los habitos de estudio podrian ser diferentes, pero eso va a depender de donde vengan, ;me

entiendes?, no sé, si son colegios municipales, sin son privados” (Docente 8, mujer, 27 anos,

Ciencia y Tecnologia)
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“Cuando vienen del colegio acd, todavia vienen muy con esa formacion de... acostumbrados a
hacer lo que se les dice, entonces, no conocen un poco o no aprovechan la libertad de crear”
(Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“Se nota igual la diferencia (de colegio), en cdmo se presentan, por ejemplo, yo creo que tiene que
ver harto con la confianza que se tienen ellos mismos” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y

Tecnologia)

“Es un tema de la formacion con que salen de la Enseiianza Media que es la minima” (Docente 7,

mujer, 47 afos, Ciencias Sociales y Humanidades)

Algunos docentes consideran que la selectividad en el ingreso de los estudiantes también
marca diferencias que son importantes entre alumnos de primer afio de una u otra universidad:

“Hay un tema de admision que es muy marcado (...) Y en la (menciona otra universidad en la que

trabaja) entran alumnos mas desvalidos en ese sentido, porque la admision es menos exigente, eso

es una diferencia rotunda” (Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)

“Son distintos los ambientes, se genera esta segregacion... por puntaje ya, el puro puntaje y esa

seleccion te genera alumnos de otras caracteristicas que pal mundo actual pueden ser més

positivas” (Docente 4, hombre, 30 arios, Ciencia y Tecnologia)

“Se definen bastante por el puntaje que traen, no es una cosa asi como tan al azar” (Docente 9,

mujer, 36 afos, Salud)

Finalmente, los docentes mencionan otros diversos factores, algunos de ellos méas individuales
y otros mas relativos al contexto, que influirian caracteristicas tanto académicas (por ejemplo, sus
conocimientos previos) como sociales (por ejemplo, facilidad para integrarse en grupos) de sus
alumnos:

“Depende mucho de la personalidad de la gente, ah, algunos son mdas sociables, otros no”

(Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“El otro era de otro colegio, pero yo creo que la formacion en su casa era muy buena, por lo tanto,

él tenia conocimientos de muchas cosas y andaba todo el rato contando cosas, ‘mi papd me dijo

esto’ ” (Docente 4, hombre, 30 anios, Ciencia y Tecnologia)

“La mayoria estudiaba con créditos universitarios, de repente, tenian problemas con eso”

(Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)
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“A esos que les costaba, no solamente era porque no estudiaban, sino que tenian problemas de

viajar, tenian que viajar todos los dias; y otros tenian problemas familiares” (Docente 8, mujer, 27

afos, Ciencia y Tecnologia)
c) Imagenes de los docentes acerca de los estudiantes de primer afio.

Ademaés de caracteristicas especificas, en ocasiones los docentes usan ideas o conceptos méas
complejos, a la manera de una imagen, para representar a sus estudiantes de primer afio. Por
ejemplo, varios docentes entrevistados describen a sus estudiantes de primer afio como nifios o
adolescentes prolongados, asociando lo anterior con inmadurez en su actuar:

“Los alumnos nuestros son bastante mas inmaduros, mucho mas nifios” (Docente 1, mujer, 55

afos, Salud)

“Para mi el primer afio es casi como que llegaran al Kindergarten” (Docente 2, hombre, 70 arios,

Ciencias Sociales y Humanidades)
“Son nifios, mds nifios que las generaciones que me han tocado” (Docente 6, mujer, 47 anos, Arte)
“Entender que se prolongo la adolescencia 'y cuales son las conductas que aparecen, que se repiten

en un ninio... chico de 18 arios de hoy y un chico de hace 10 arios, y que es radicalmente distinto”

(Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“Todavia es como que tu tienes un nifio que esta en 4° Medio y lo sentaste aqui en la universidad”

(Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

Los docentes usan otras imagenes que caracterizan a los alumnos de primer afio como si

estuvieran en un estado germinal y de cierta vulnerabilidad:
“Esta cosa preciosa como el brote de la hojita” (Docente 1, mujer, 55 arios, Salud)
“Son bien pollos cuando entran” (Docente 4, hombre, 30 aiios, Ciencia y Tecnologia)
“Yo creo que fue, un poco, el interés de tomar un contacto... digamos, un poco, incluso en latin se

llama ‘a ovi’, ‘el huevo’, con los alumnos cuando salen o cuando entran a la universidad”

(Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)
Otra imagen asociada a los estudiantes de primero es la “pureza” o “limpieza” que tendrian, en

sus juicios o en su actitud ante las tareas que se les piden:

“Estos alumnos traen una tremenda pureza de cosas preciosas” (Docente 1, mujer, 55 arnios, Salud)
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“Esta pureza de juicio que traen, no sé como llamarlo, esta inocencia” (Docente 1, mujer, 55 anos,
Salud)

“Todavia estan, digamos, no corrompidos” (Docente 2, hombre, 70 arios, Ciencias Sociales y
Humanidades)

“Sobre todo los alumnos de primero vienen... son mas avidos, estan mas limpiecitos, entienden que

tienen que cumplir” (Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)

Finalmente, los docentes también conceptualizan a sus alumnos de primer afio como escolares
0 escolarizados, vision que recalca los déficits que describen en ellos:

“Igual vienen con una formacion bien de colegio, ahi se nota que estan recién saliendo porque

estdn en un proceso de repetir lo que les enseiian” (Docente 4, hombre, 30 aios, Ciencia y

Tecnologia)

“Cuando vienen del colegio acad, todavia vienen muy con esa formacion de...acostumbrados a

hacer lo que se les dice” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“Lo que ellos me reclamaron es que ellos esperaban materia, o sea, preguntas como, ‘;qué entra

en la prueba, de qué pagina a qué pagina?’, o sea, como muy escolar” (Docente 7, mujer, 47 afos,

Ciencias Sociales y Humanidades)

En resumen, respecto a los estudiantes como aprendices, los docentes los describen diversos
en algunos planos, pero mas bien homogéneos en cuanto a su rendimiento académico. Les
asignan diversas caracteristicas, entre las que resaltan déficits en ciertas habilidades transversales
importantes para el aprendizaje, destrezas cognitivas de orden superior y actitudes que afectan el
aprendizaje; pero a la vez, también reconocen caracteristicas positivas en los, como sus ganas de
aprender, receptividad y creatividad. Los reconocen distintos a estudiantes de otros cursos,
especialmente por su avidez de aprender, pero realizan valoraciones tanto positivas como
negativas de tal diferencia; y algunos de ellos reconocen diferencias entre quienes estudian en
distintas universidades. Sobre por qué son asi, distinguen factores relacionados a su formacion en
ensefianza media, la selectividad de las universidades y otros de tipo personal y social que les
influirian. Finalmente, los representan con diversas imagenes, como “nifos”, “estado germinal”,

“pureza” y escolares”.
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5.2.2. Los docentes como ensefantes.

Los resultados en torno a este eje tematico se pueden organizar en 5 nicleos: la trayectoria y la
preparacion académica y/o pedagdgica que los docentes rescatan de si mismos; su relacién con la
docencia en general, y con el curso de primero que hacen en particular; las exigencias que
consideran conlleva la docencia en primer afo; los roles que consideran desempefia un docente

de primer afio, y las ideas sobre el aprendizaje que tienen.

a) Latrayectoriay la preparacion como docentes.

Al ser consultados, algunos entrevistados comentan la experiencia docente previa que poseen,
tanto a cargo del curso de primer afio, como en otras asignaturas y niveles:

“Yo experiencia en docencia, en pregrado y postgrado, tengo harta” (Docente 1, mujer, 55 arios,

Salud)

“En la universidad (en que hizo su postgrado trabajo) también como asistente y como colaborador

en la docencia” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Habia hecho clases, como te decia antes, en la (menciona otra institucion). Parti formandome

como ayudante y después me asignaron un curso ya como profesor titular, del curso. Y... de ahi

empecé a perfeccionarme y empecé a hacer clases en otras universidades” (Docente 6, mujer, 47

afios, Arte)

Quienes llevan menos tiempo como docentes responsables de sus cursos, han llevado a cabo
tareas de docencia como ayudantias, guia de tesis, clases como profesores invitados, y apoyo en
salidas a terreno.

“Hice como 10 ayudantias” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Fui ayudante, siempre, siempre estuve bien metido en la universidad” (Docente 4, hombre, 30

afios, Ciencia y Tecnologia)

“Hice varias clases de mi tema especifico, profundizando algunas cositas, pero eran clases chicas”

(Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

“Bueno, y estas clases me invitaban, las armaba con un profe (...) y ahi yo todos los semestres

tenia una clase” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Generalmente mi apoyo era mas en los terrenos (...) Yo también ayudaba en las tesis, fue como de

mis primeras experiencias” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)
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La mayoria de los docentes destaca de su trayectoria la experiencia profesional en el &rea en
que hacen clases, como un aporte a los cursos que realizan:

“El aporte (del curso es) en la experiencia mia” (Docente 1, mujer, 55 aiios, Salud)

“Lo otro son los conocimientos técnicos que tengo acerca de los contenidos que entrego” (Docente

8, mujer, 27 afos, Ciencia y Tecnologia)

“Cuando uno tiene experiencia clinica de 10 afios tiene hartas cositas que contar” (Docente 9,

mujer, 36 afos, Salud)

Un docente considera que esta experiencia, junto con el gusto por lo que ensefian, es
fundamental para motivar a los alumnos:
“En el fondo los alumnos aprecian como la pasion en la ensenianza, y si manejai un tema Yy te gusta

harto” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

En cuanto a calificacion formal para realizar docencia, varios consideran tener poca o nada
formacion para ser docentes.

“Mas bien la prdctica y... eh... de trabajar, digamos, y tratar de leer mucho, pero no tengo una

formacion docente, por asi decir, formal” (Docente 2, hombre, 70 anios, Ciencias Sociales y

Humanidades)

“(Mi preparacion) es mas de investigacion que de docencia (...) Uno da clases, pero no tuvo

formacion para dar clases” (Docente 7, mujer, 47 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Para hacer docencia, no, no tengo formacion... como profesor” (Docente 8, mujer, 27 afos,

Ciencia y Tecnologia)

Para prepararse para ser docentes, algunos de los entrevistados han desarrollado una
formacion autodidacta, recurriendo a la literatura y/o a la observacion de otros colegas con mas
experiencia:

“(...) Y tratar de leer mucho, pero no tengo una formacion docente, por asi decir, formal”

(Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Lo demas ha sido literatura y en ese sentido es bastante autodidacta” (Docente 6, mujer, 47 arios,

Arte)

“No sé si estara bien poh, porque tampoco tenia tanto tiempo para ir a leer libros y todo, iba

preguntandole a los otros profesores, que me cuenten su experiencia para hacerlo mejor y tratar de

incorporar eso” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

59



“Antes de eso (empezar el curso) fui a mirar docentes como hacian las clases” (Docente 9, mujer,
36 afios, Salud)

“Con mi profe, (menciona su nombre), mi profe de laboratorio; él también poh, cuando hacemos
clases, siempre que preparamos clases yo las preparo con él, en el fondo, ahi he aprendido a armar
Power Point, a saber donde enfatizar, como muy de maestro-aprendiz” (Docente 4, hombre, 30

afos, Ciencia y Tecnologia)

En esta formacién mas autodidacta, dos docentes consideran que en sus cursos investigan en
docencia, experimentando y registrando innovaciones para mejorarlos:

“(En el curso) uno hace investigaciones o experimentos en docencia, no tanto en contenido”

(Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“He ido encontrando esa busqueda, mds que investigar y sentarme, porque no soy muy teorica, me

gusta trabajar en la practica por eso te digo que el aula es un espacio de investigacion” (Docente

6, mujer, 47 afos, Arte)

“Yo voy haciendo registros, termina el semestre y yo digo, ‘esto no funciono, esto si funciono, esto

se puede desarrollar mas porque creo que fue una buena herramienta’ y creo que esa es mi

investigacion” (Docente 6, mujer, 47 afos, Arte)

También se observa que varios docentes recalcan que los cursos de primer afio que dictan
reflejan en buena medida lo que ellos piensan acerca de la docencia y qué es o mejor 0 maés
adecuado para lograr el aprendizaje:

“En el caso mio yo le doy mucho énfasis a qué experiencia tuvo él como alumno” (Docente 1,

mujer, 55 afos, Salud)

“Después tuve que hacer (menciona otro ramo), también lo mejoré; o sea, yo creo poh; traté de

poner mi punto de vista” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

Algunos de los docentes sefialan haber asistido a programas o cursos de formacion, ofrecidos
en su mayoria por las instituciones universitarias en las que trabajan:

“Tomando también un diplomado de educacion para entender un poco la estructura, sobre todo,

del tema de las evaluaciones, las rubricas, contenidos, todo lo que tiene que ver con como se

estructura un curso a nivel académico” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“Tomé el curso de (menciona curso), por eso lo tomo, es lo unico para docencia” (Docente 8,

mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

60



“Terminamos una escuela de verano, que también tiene como objetivo mejorar la docencia”
(Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

“Nos estan preparando en un programa nuevo de la universidad que se llama (menciona
programa), y na’ poh, también estoy yendo a esas capacitaciones” (Docente 4, hombre, 30 afios,

Ciencia y Tecnologia)

Finalmente, varios de los entrevistados asumen la necesidad de formarse o seguir haciéndolo,
ya sea en los contenidos de sus disciplinas o en herramientas pedagdgicas:

“Uno de repente cree que igual con la experiencia uno ya sabe muchas cosas, pero en realidad no,

hay, de repente, conceptos basicos que uno se olvida” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

“Me seduce mas perfeccionarme en €l area que yo hago clases, mas que perfeccionarme a nivel de

hacer un magister en educacion o algo asi” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“Igual sé que necesito mas herramientas docentes” (Docente 4, hombre, 30 arios, Ciencia y

Tecnologia)

“De metodologia de ensefianza...si (...) yo creo que hace falta y como que obligatorio pa todos”

(Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

b) Relacién con la docencia y el curso que realizan.

Varios de los entrevistados sefialan que les interesa la labor de docente universitario:

“Si me interesa la pedagogia” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)
“Me he dado cuenta que a mi me gusta la docencia” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y
Tecnologia)

“A mi me gusta, yo por esto quiero ser profe, en el fondo, antes lo habia pensado un par de veces,
lo encontraba choro, me gustaba el tema de guiar tesis, pero hacer docencia esta divertido, o sea,

vo lo paso bien” (Docente 4, hombre, 30 anios, Ciencia y Tecnologia)

Para una docente, este interés se enmarca en que su profesién asume la educacion como un rol

propio de su labor:
“Tenemos cuatro roles y uno de los roles es educacion. Por lo tanto, cuando trabajamos como

(menciona su profesion) tenemos a cargo siempre a alumnos” (Docente 9, mujer, 36 aios, Salud)
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Ademaés, la mayor parte de los docentes sefiala que les gusta 0 motiva el curso de primer afio
que realizan; ya sea por los contenidos o habilidades con que trabajan, la experiencia que van
acumulando en él o los logros que ven en sus estudiantes:

“No sabia como iba a ser (...) la verdad es que me gusto” (Docente 1, mujer, 55 aiios, Salud)

“A mi me gusta ademas que es de mi drea, distinto seria que estuviera haciendo un ramo que... no

sé¢”” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Me gusta este ramo también porque te permite (trabajar con) habilidades blandas” (Docente 4,

hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“1Es super motivante!, es super motivante para mi que uno diga, ‘ya, ahora este curso como yo lo

conozco...” " (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

“Lo encontré fascinante, fascinante ver como los alumnos aprenden tan con ganas de...” (Docente

4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Estoy un poco enamorada de esto, si, me produce un... uno de los logros mas preciosos de los

alumnos de primer aiio” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

En un caso, por el contrario, una docente sefiala que el curso de primer afio no le parece
motivador pues no esta relacionado con su area de investigacion; para ella, la relacién con el
curso se acota sélo a hacer clases:

“No es un ramo que me apasione (...) los ramos que a uno terminan apasiondndolo son los ramos
gue tienen que ver con las cosas que tu estas trabajando, que td estas investigando, y en ese sentido
no lo es” (Docente 7, mujer, 47 aiios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Yo voy, doy la clase y me voy” (Docente 7, mujer, 47 arios, Ciencias Sociales y Humanidades)

c) Las exigencias de ser docente en primer afio.

Para los entrevistados, la docencia en primer afio es altamente exigente y especialmente dificil;
para quienes son responsables por primera vez de un curso, exige ademas una dedicacion
adicional a la formalmente asignada:

“Hay una responsabilidad muy grande en primer ano, de hacerlo bien” (Docente 1, mujer, 55
afios, Salud)

“Yo creo que en el de primer aio... jmucha responsabilidad le cabe al profesor!, mas que en los
otros anios” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

“Yo pienso que es mas dificil (hacer un curso de 1°aiio)” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)
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“Te exige harta dedicacion, hacer un ramo por primera vez no son las horas que te contratan no

mas” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

Parte de esta exigencia esta dada porque la consideracion de primer afio como una etapa de
transicion entre colegio y universidad, que supondria ciertas responsabilidades especiales para los
profesores de estos estudiantes:

“Tiene que ver con estar muy atenta a lo que ese grupo humano (los alumnos del curso) necesita, y

creo que eso es lo exigente también y lo que hace que sea tan demandante” (Docente 6, mujer, 47
afnos, Arte)

“Yo siento que la responsabilidad es muy alta, del profesor, porque el estudiante trae sus
costumbres o sus habitos del colegio” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

“En primer afio el alumno necesita mucho mds apoyo académico, encuentro yo, y metodologico”

(Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

Sin embargo, se aprecian posturas distintas acerca de qué debe hacer un docente: aunque se
asume la necesidad guiar en la transicion, algunos docentes lo asumen como tarea del profesor
mientras otra disiente de asumir tareas en ese ambito:

“Lo primero pa trabajar con alumnos de primer anio, entender que estai en un momento de
transicion y que hay que mostrarles la U (universidad), hay que ser profe universitario, no podi ser
profe de colegio porque no funciona, es otro el momento” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y
Tecnologia)

“No podemos seguir educandolos como si ellos todavia estuvieran en 4° Medio” (Docente 9, mujer,

36 afios, Salud)

“Uno, digamos, no estd ahi para nivelarlos” (Docente 7, mujer, 47 aiios, Ciencias Sociales y

Humanidades)

Una exigencia que es reconocida transversalmente por los docentes es la necesidad de conocer
y/o ser cercano con los estudiantes, con diversos propoésitos; por ejemplo, ajustar los cursos a sus
caracteristicas y necesidades, 0 modelar a través de esta cercania los aprendizajes buscados:

“Entender también en lo que estan poh, meterse igual en el mundo de ellos” (Docente 4, hombre,

30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“El conocer la historia (de cada estudiante) desde primero, se nos va a hacer mucho mas facil

(manejar) todas las cosas que pudieran aparecer después” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)
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“Ir viendo como son los chicos, eso es importante, pa que tu vayas adecuando tus clases, tu ramo,
en funcion de ellos” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“El alumno tiene que vivenciar en su relacion con su docente, en esta relacion de cercania; por eso
tiene que ser de cercania; no solamente la calidad de la entrega del contenido, sino que la calidad
de la metodologia, del tiempo, de la capacidad de escucha, de responder las preguntas, no sé, de

estar, entonces, requiere muchisima atencion,” (Docente 1, mujer, 55 anios, Salud)

Por lo anterior, hay un docente que recalca que es importante querer ser docente en este nivel

para que los cursos funcionen:
“Hay que querer estar ahi, no es que te asignen el ramo, si te asignan el ramo y no estai ni ahi con

hacerlo, no funciona, yo creo que eso es un error”’ (Docente 4, hombre, 30 arios, Ciencia y

Tecnologia)

Dos de los docentes relatan que para ellos, hacer clases en primer afio era efectivamente un
interes:

“Yo creo que fue, un poco, el interés de tomar un contacto... digamos, un poco, incluso en latin se

llama ‘a ovi’, ‘el huevo’, con los alumnos cuando salen o cuando entran a la universidad”

(Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Eso a mi me seduce mucho, me gusta, y por eso entré en primer ano, a trabajar” (Docente 6,

mujer, 47 afos, Arte)

Ahora bien, una docente critica que la institucion en gue trabaja le entreg6 informacion que
ella califica como “un cuento”, lo que habria dificultado su relacién con los estudiantes y el
desarrollo de su curso:

‘“ L3
O sea, yo creo que parte de los problemas que yo tuve es que me contaron un cuento, por decirlo

asi, que no era tal. O sea, yo creo que ahi debieran ser mds honestos” (Docente 7, mujer, 47 afios,

Ciencias Sociales y Humanidades)
“A ver, yo tuve algunos problemas con el curso, porque... yo creo que por un tema de informacion

que me dieron; que después se fueron solucionando” (Docente 7, mujer, 47 afios, Ciencias Sociales

y Humanidades)

Ademas, se observa que varios de los entrevistados no “eligen” ser docente de primer afio; los

ramos les son asignados, por ejemplo, por su area de especializacion, o por la primacia de ciertas
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“jerarquias” preestablecidas sobre quién hace los ramos de primer afio en sus unidades
académicas:
“Estaba disponible ese curso, no es que lo haya elegido, ni nada, por eso simplemente. Era el curso
que faltaba un profesor y habia que hacerlo” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)
“Me eligieron porque a mi me gusta mucho el area” (Docente 6, mujer, 47 aiios, Arte)
“Este también es un curso, primero, que a los profesores no les gusta mucho hacerlo, en general, a
los profesores de planta” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)
“Dentro de la jerarquia que existe, académica, los profesores nuevos hacen las clases de primero”

(Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

En ocasiones, incluso se observa que los cursos se les han asignado en contra de lo que ellos
quisieran o esperaban:

“Primer aiio (...) no estaba dentro de mis preferencias, ni dentro de mis anhelos” (Docente I,

mujer, 55 afos, Salud)

“Yo prefiero; bueno, yo creo que la mayoria de los profesores; mil veces a los estudiantes de

postgrado a los de pregrado, y mds a los de primero” (Docente 7, mujer, 47 aiios, Ciencias

Sociales y Humanidades)

d) Roles del docente en sus cursos

Los docentes ven su tarea asociada a diversos roles. Entre ellos, uno que aparece es la idea que
el docente como alguien que cuida a los estudiantes, siendo cercano, o creando un ambiente de
soporte afectivo:

“Carifiosamente hacer que se vaya expresando, también son técnicas, o sea, uno no puede ser

bruto, en donde no puede ser bruto en estas cosas, 0 sea, tiene que ir con delicadeza si uno quiere

que todos hablen, que todos participen” (Docente 1, mujer, 55 anos, Salud)

“Hay que hacerlo con mucho cuidado, con mucha delicadeza, salvo que a uno le dé lo mismo,; que

no es el caso mio” (Docente 1, mujer, 55 arios, Salud)

“Una de las misiones que teniamos era ser cercano, cercano con los alumnos” (Docente 4,

hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Ahi también se abre un espacio de confianza, de mucho cuidado y cobijo con los otros” (Docente

6, mujer, 36 afos, Arte)
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Otro rol que se plantea es el de mediador, que en un primer sentido se asocia a facilitar la
expresion personal y la interaccion entre los estudiantes, de modo que todos tengan espacio para
expresarse:

“El rol del docente es ir permitiendo que (los alumnos) vayan expresdindose en sSus propias

diferencias” (Docente 1, mujer, 55 afnos, Salud)

“Hay una tarea de los docentes que no es solo pararse a decir lo que dice la teoria, etcétera, sino

que tambiéen de mayor interaccion” (Docente 7, mujer, 47 aios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Cuidar los tiempos, el respeto, los espacios, que todos sientan la misma posibilidad que pueden

escuchar, entonces, hay un rol como de mediacion” (Docente 1, mujer, 55 arios, Salud)

También aparece un rol de mediador que implica un sentido de guia u orientador en la

adquisicion del conocimiento:

“Enseriarles cosas que no eran tan faciles de acercarse a ella a través de los libros, los apuntes u
otro tipo de materiales... diddcticos” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y
Humanidades)

“Uno tiene que estar dandoles harto... como ir cambiando y dandole un punto de vista, otro, otro,
otro, para que logren captar el concepto final, no lo logran enlazar” (Docente 9, mujer, 36 afos,
Salud)

“En ese sentido dirigirlo, o sea, ‘queri trabajar en esto, ya, habla con tal persona’, ‘queri saber de
esto, ya, yo conozco un estudio de’, el profesor deberia estar capacitado para dar esas respuestas”

(Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

También se sefiala que el docente tiene un rol motivador; éste se dirige, por ejemplo, a
compartir la propia motivacion por el campo profesional, o alentar a los estudiantes a adquirir
herramientas adicionales para mejorar su aprendizaje:

“Uno trata de motivarlos, no es que no me importe” (Docente 7, mujer, 47 aiios, Ciencias Sociales
y Humanidades)

“Estai todo el rato hablando de tu experiencia, en el fondo, eso yo creo que es uno de los grandes
roles del profe, contar lo que ha vivido” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Yo lo uso todo el rato, o sea, mi experiencia... porque también... yo creo que la pasién se
transmite y cuando hablai de tu experiencia se nota que te gusta poh, y eso también los va

motivando...” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)
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“Por lo menos, motivar a mejorar su inglés para que a futuro tengan la posibilidad de consultar

ese tipo de informacion” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

Finalmente, también esta la idea de un rol de modelo por parte del docente (o el equipo de
docentes), que en la relacion con los alumnos o en la organizacion del curso, modela las
habilidades que se espera que los estudiantes desarrollen:

“Lo que yo estoy predicando en los apuntes, lo practique con los alumnos, que el alumno lo

vivencie” (Docente 1, mujer, 55 anos, Salud)

“Porque también le muestra a los alumnos... nosotros les decimos, ‘ya, trabajo en equipo, hagan

esto, hagan esto’, y en ese mismo momento nosotros armamos un equipo, también para que se vea

reflejado que hay un equipo trabajando pa que ellos también formen equipo y vayan replicando, en

el fondo” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

e) “ldeas” sobre el aprendizaje.

De una manera similar a las imagenes sobre sus estudiantes, los docentes refieren diversas
ideas acerca de qué implica el aprendizaje en sus cursos de primer afio, como se produce y/o qué
requiere.

Una primera idea es que el aprendizaje es un descubrimiento, y que al producirse de esa
forma, perdura mas en los estudiantes:

“Que ellos mismos vayan descubriendo, porque se han leido el apunte, tienen una idea” (Docente

1, mujer, 55 afios, Salud)

“Esos descubrimientos no se les olvidan mas, no se les olvidan nunca mas” (Docente 1, mujer, 55

afos, Salud)

“Cada repeticion es un nuevo descubrimiento” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“Pero una vez que la encuentran y empiezan a descubrir todo lo que pueden hacer con ella se

2

vuelve algo muy...bueno, es bello ese proceso, cuando ellos ya descubren y se dan cuenta

(Docente 6, mujer, 47 afos, Arte)
Otra idea sobre el aprendizaje recalca la importancia que éste se produzca desde la

experiencia, ya sea la que viven los estudiantes en sus cursos, como la que los docentes

pueden traspasar (“‘contar”) desde si mismos:
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“Lo que yo estoy predicando en los apuntes, lo practique con los alumnos, que el alumno lo
vivencia” (Docente 1, mujer, 55 arios, Salud)
“En el caso mio yo le doy mucho énfasis a qué experiencia tuvo él como alumno (Docente 1, mujer,

55 afios, Salud)

El aprendizaje también se entiende como un proceso de cambio o desarrollo paulatino en

los estudiantes:
“El curso los va abriendo, les va orientando, los va mostrando otras cosas y los va haciendo
cambiar un poco lo que ellos mismos son” (Docente 1, mujer, 55 anios, Salud)
“Ese aprendizaje va... tiene un proceso también, que no va a ser de la noche a la mafiana y vas a

saber respirar, es un proceso lento” (Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)

También una docente se plantea la importancia de que los estudiantes tomen conciencia de
su aprendizaje:

“Mi objetivo es siempre, que ellos al terminar una clase sientan que han hecho algo que se pueden

llevar cruzando esa puerta. Que ellos sientan, ‘hoy dia aprendi en (menciona su curso), tal cosa.

Aprendi que...’ jtal, eso, eso para mi es fundamental”(Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)

“Luego al final del semestre les devuelvo ese dibujo y lo miran y dicen, ‘joh, no, esto yo no...!", se

sorprenden mucho y ahi se dan cuenta de cuanto ha cambiado” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

Otro planteamiento de una docente recalca que el aprendizaje requiere dedicacidn por parte
de los estudiantes:
“Pa aprender mejor tienen que dedicarse” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Ellos tienen que dedicarle tiempo” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

Finalmente, una docente asocia el aprendizaje con leer textos; tarea que deberian realizar,
por su cuenta, con anticipacion a las clases, en que el trabajo se centraria en discutir algo ya
aprendido:

“(Le dice a los estudiantes) Aca el tema es que ustedes lean los textos en que se aprende y aca

vengan a discutir, a debatir, a aclarar dudas, pero no que yo les haga un resumen de los textos”

(Docente 7, mujer, 47 afos, Ciencias Sociales y Humanidades)
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En resumen, se puede decir que los docentes cuentan, al momento del estudio, diferentes
trayectorias como docentes, en las que han desempefiado diversos tipos de tareas y grados de
responsabilidad. En su gran mayoria, reconocen no tener preparacion formal para la labor
docente, la que han abordado siendo autodidactas y capacitandose mediante cursos ofrecidos
por sus instituciones. La mayoria de ellos siente motivacion por la docencia y el curso de
primer afio, aunque en ocasiones han sido asignados a ellos por otro tipo de razones e incluso
en contra de sus intereses y gustos. Varios consideran que la docencia en primer afio implica
responsabilidades y exigencias superiores a otros niveles, especialmente considerando las
dificultades de la transicion entre el colegio y la universidad, y frente al cual algunos se
asignan una tarea de guias. Asocian a su quehacer roles diversos, referidos al cuidado, la
mediacion, la motivacion y ser modelos para sus estudiantes. Finalmente, sus ideas sobre lo
que implica el aprendizaje y el rol o la actividad de sus estudiantes como aprendices se asocia
a términos como: descubrimiento; experiencia; cambio o desarrollo; toma de conciencia;
dedicacidn; y lectura de textos. Sin embargo, es importante sefialar que, en general, estas ideas
parecen poco elaboradas por ellos, esto es, no se aprecia en torno a ellas una reflexion mas
profunda sobre sus implicancias. En tal sentido, el proceso de aprendizaje de los estudiantes,
lo que hacen para aprender, esta de cierta forma “invisibilizado™: los docentes se sorprenden
ante la pregunta al respecto, como si de cierta forma fuera obvio que los estudiantes aprenden

y como lo hacen.

5.2.3. El quehacer docente en el curso de primer afio.

El caracter situado de las entrevistas realizadas hizo emerger un conjunto de datos que dan
cuenta de la experiencia mas concreta de los docentes respecto a los cursos que realizan en
primer afio, que durante el analisis adquirieron consistencia como un eje tematico nuevo. Se
presentan a continuacion del eje tematico de los docentes por la continuidad tematica que
existe entre ambos.

Asi, los resultados respecto a este nuevo eje se pueden organizar en 5 nlcleos: la manera en
que los docentes planifican sus cursos; las decisiones metodolégicas de los cursos; las
estrategias de aprendizaje que aprecian en los estudiantes; la evaluacion de los aprendizajes

logrados; y la evaluacion y mejora de los cursos.
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a) La planificacion de los cursos

Para planificar los cursos que realizan en primer, los docentes recurren a diversas
estrategias. Por ejemplo, hay quienes recurren a su propio conocimiento y experiencia docente
previa.

“Tomé en cuenta muchas cosas que habia aprendido en estudio, o sea, en la carrera de (menciona

su profesion), en un caso, o también me dediqué algun tiempo a estudiar bastante (menciona otra

disciplina) y... yo creo que, en general, es experiencia que uno va acumulando” (Docente 2,

hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Se va retroalimentando mucho, se va modificando en funcion de las experiencias precisamente”

(Docente 1, mujer, 55 afios, Salud)

“En cada afio yo aprendo que esto puede modificarse o que aqui falta informacion” (Docente 6,

mujer, 47 afos, Arte)

Dos docentes comentan que para generar sus planificaciones recurrieron a observar,
intercambiar y recibir retroalimentacion por parte de otros docentes con experiencia previa en
el curso.

“No sé si estard bien poh, porque tampoco tenia tanto tiempo para ir a leer libros y todo, iba

preguntandole a los otros profesores, que me cuenten su experiencia para hacerlo mejor y tratar de

incorporar eso” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Pedir la clase del afio anterior, para ver qué es lo que se habia tratado y luego pedi el programa

para ver si eso me concordaba con el resultado de aprendizaje que se necesitaba” (Docente 9,

mujer, 36 afos, Salud)

“Después de haberla terminado (la planificacion), lo comentamos con los colegas también para yo

mostrarles si se entendia” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

Una docente comenta ademas que al planificar considera su experiencia como alumna de la
misma carrera y lo que ella considera le servia para aprender mas.

“Traté de ver mi experiencia como estudiante en la escuela (...) como tu aprendes (...) yo nunca

pude aprender con sélo lo que te pasen en clases, con que te entreguen contenidos, yo tenia que

ademdas aplicarlos, porque asi se me quedaban” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

70



Algunos docentes sefialan que sus planificaciones consideran las reacciones o propuestas
que van emergiendo de los estudiantes del curso:

“Creo que también es importante entender cudl es el ambiente que hay (en el curso) y qué pasa en
ese ambiente, y estar abierto a escucharlo y también aprovecharlo si resulta interesante” (Docente
2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Porque pensé que era bueno escuchar un poco las opiniones de los alumnos, como reaccionaban
ellos y muchas clases se fueron desarrollando en funcién de eso, de lo que yo recibia de los
alumnos ”(Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“A veces, planifico una clase y cambio radicalmente al momento de llegar, porque noto que ellos
(los estudiantes) necesitan otras cosas” (Docente 6, mujer, 47 aiios, Arte)

“Yo no pregunto, va surgiendo espontineamente, ‘profe, no sé¢ si le interesara, pero hay una
pagina que habla de...’, y meterme un dia a la pagina y después yo le digo, ‘puedes enviarla a tus

ERET}

comparieros y después la comentamos en clase’ ” (Docente 6, mujer, 47 anios, Arte)

Otros docentes, que trabajan en cursos con secciones paralelas o en cursos divididos en
grupos de tutoria méas pequefios, cuentan con planificacién definidas centralmente desde una
coordinacion, que organiza el curso con una estructura comun a todas las secciones 0 grupos.

“Todos los profesores hacemos lo mismo, la forma seguramente cambia de los profesores, pero en

el fondo tenemos todos la misma pauta” (Docente 1, mujer, 55 afios, Salud)

“Esta esta estructura base y trabajamos sobre ella coordinadamente” (Docente 4, hombre, 30

afios, Ciencia y Tecnologia)

Un docente en esta situacion, sefiala que en su condicion de profesor nuevo prefiere
cumplir las planificaciones. Ademas, explicita la planificacion de la clase a sus estudiantes, lo
que tanto a ellos como a él mismo, les seria Util para enfocarse. Por esa razén, en general se
mantiene apegado a las planificaciones que realiza.

“Generalmente, estaba dentro de lo planificado, caché que si dejai mucho al azar no funciona”

(Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Como también era mi primera vez me adecué siempre como a la pauta, porque pa mi era una

experiencia nueva, por eso escribia los contenidos y los tiempos, pa ir acordandome sino se te

olvidan cuestiones, como eran tantas cosas” (Docente 4, hombre, 30 arios, Ciencia y Tecnologia)

“Lo de los tiempos a mi me sirve, me ordena a mi y les dice a ellos en qué estan, y eso los calmaba

un poco, porque aparte era una clase los viernes en la tarde y en (menciona la carrera) los viernes
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en la tarde siempre hay carretes y cosas, entonces, hay que estar asi como conteniendo la clase”

(Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

En relacién con lo anterior, todos los docentes sefialan que valoran y cuentan con margenes
de flexibilidad para planificar y hacer propuestas propias para sus cursos, que les permitirian,
por ejemplo, responder a necesidades emergentes de los estudiantes, marcar énfasis propios
y/o aprovechar oportunidades que se presentan en las clases.

“Yo modifiqué... tenemos la posibilidad (...) en general, todos los cursos se pueden ir modificando

de acuerdo a lo que td crees, poh, no es como que me entregaron el programa y yo tenia que hacer

€s0, SiN0 que Yo también puedo hacer propuestas” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y

Tecnologia)

“A veces, en el proceso,; mientras ellos estan haciendo; yo me doy cuenta que puedo introducir

algo nuevo, una variacion” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“La idea es que las 6 secciones hablen de lo mismo, pero con el matiz que cada profesor quiera

darle” (Docente 4, hombre, 30 arios, Ciencia y Tecnologia)

“Pudimos irnos adaptando a las oportunidades que se iban presentando durante el semestre”

(Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

Una docente comenta que, en el desarrollo del curso, para ella es importante flexibilizar la
planificacion de forma que se adapte a las caracteristicas de los estudiantes
“Ir viendo como son los chicos, eso es importante, pa que tu vayas adecuando tus clases, tu ramo,

en funcion de ellos” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

Otra docente plantea algo similar, pero en su caso asume esta flexibilidad como una
posibilidad de ajustar el curso a las expectativas de sus estudiantes, lo que implicd, para ella,
bajar el nivel de exigencia inicialmente planteado:

“Hay que acomodarse un poco porque si no se motivan” (Docente 7, mujer, 47 afios, Ciencias

Sociales y Humanidades)

“Me puse menos exigente, eliminé mucha bibliografia, sobre todo la que estaba en inglés... eh...

mds... empecé a ensefiar mas con ejemplos” (Docente 7, mujer, 47 anos, Ciencias Sociales y

Humanidades)
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Por otro lado, un docente usa como herramienta de planificacion la aplicacion de un test a
los estudiantes, que le permite identificar sus diferencias para aprender, y organizar asi grupos
de trabajo que combinen distintos perfiles de estudiantes.

“Lo que hicimos también nosotros, la primera clase les hicimos un test de personalidad, de como

aprenden” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Lo que yo hice es que agarré estos perfiles y los mezclé, hice puros grupos mezclados, donde
estaba el hiperventilado con el piola para que trabajaran juntos” (Docente 4, hombre, 30 afios,

Ciencia y Tecnologia)

En cuanto a cuadndo y como planifican, dos docentes plantearon dos modos que resultan
muy diferentes entre si: mientras una se prepara estudiando varias veces la clase, otra sefiala
que se concentra el dia anterior en buscar material audiovisual que usara en clases.

“Yo estudiaba 3 6 4 veces lo que iba a exponer antes de ir a clases” (Docente 9, mujer, 36 arios,

salud)

“La clase misma el dia antes, yo en general, preparo la clase y le doy varias horas, en revisar (...)
Yo preparo un PPT, preparo videos que bajo de YouTube o que llevo el link para ponerios”
(Docente 7, mujer, 47 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

b) Las decisiones metodoldgicas en los cursos.

Los docentes, en general, reconocen el valor de la metodologia que usan en sus cursos; y
algunos de ellos plantean la importancia de que sea dindmica.

“No solamente la calidad de la entrega del contenido, sino que la calidad de la metodologia”

(Docente 1, mujer, 55 afios, Salud)

“Ahora que cambiamos el programa y nos hicimos cargo de los temas y quisimos cambiar

metodologias, me parece que es super importante” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

“(...) Si nos vamos al tema de los chicos de primer afio, si no se motivan... ja ellos no los vai a

motivar con clases teéricas!” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Les gusta que la clase se vaya mutando todo el tiempo, se vaya transformando (...) les gusta que

sea dinamico, necesitan algo dinamico, que esté activo ” (Docente 6, mujer, 47 aiios, Arte)

Sin embargo, un docente discute que no necesariamente lo dindmico equivale a un

aprendizaje significativo, que en su opinion es lo mas relevante.
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“O sea, fue dinamica, en el sentido de que fueron a buscar informacion, pero el cierre no fue tan
poderoso como la otra, a eso me refiero, como a nivel de... de que podi... qué se llevaron”
(Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“No creo que haya sido una clase tan significativa, a eso me refiero, no sé si dinamica, sino que

significativa para ellos” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

Se aprecia que, en su gran mayoria, los docentes combinan una diversidad de metodologias.
Esta combinacion podria caracterizarse como una mezcla entre formas mas tradicionales y
mas novedosas de ensefiar. Algunos de los cursos se centran mas bien en metodologias de tipo
expositivo, a los que se incorporan recursos, por ejemplo, audiovisuales:

“Sera... media hora explicativa, digamos, de los principales puntos, de los principales autores, de

qué es lo importante, después un video o varios videos cortos”(Docente 7, mujer, 47 afios, Ciencias

Sociales y Humanidades)

“Yo creo que esa tiene que ser una clase expositiva, pero con ejemplos, por ejemplo, con

metdforas” (Docente 2, hombre, 70 aiios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Eso yo lo paso con power (point), les paso material escrito (...) para yo hablar de (menciona tres

temas) no sea, ‘j;de qué me estdas hablando?!’, y les muestro imagenes, videos” (Docente 6, mujer,

47 afos, Arte)

“Las clases expositivas, en general, yo siempre trato de hacer trabajos grupales y que ellos

analicen un poco lo que se presento” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

En otras clases, se parte desde la lectura de textos, noticias u otros escritos, que luego son

comentados con los estudiantes:
“Esas noticias las leen, después las comentamos” (Docente 1, mujer, 55 afios, Salud)
“Despues les entregamos en la clase anterior o a través de la pagina del curso, lecturas (...)
comentamos la lectura” (Docente 1, mujer, 55 arios, Salud)
“Hubo (que leer) un paper de (menciona un tema), en general, y que ése era el control, y basado en
eso hicimos un trabajo de (menciona un tema relacionado)” (Docente 4, hombre, 30 anios, Ciencia
y Tecnologia)
“(Docente seniala a estudiantes) ‘Acd el tema es que ustedes lean los textos en que se aprende y acd
vengan a discutir, a debatir, a aclarar dudas, pero no que yo les haga un resumen de los textos”

(Docente 7, mujer, 47 afos, Ciencias Sociales y Humanidades)
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Otro tipo de metodologias utilizadas implican una participacion mas activa de los
estudiantes, traves de ejercicios, presentaciones o intercambios con el profesor:

“Hay varios ejercicios que se hacen” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Hay ejercicios prdcticos” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“De hecho, cuando ellos tienen que hacer una presentacion ellos tienen que hacer un trabajo y

hacer una presentacion en publico, digamos, frente a los profesores de una pelicula” (Docente 1,

mujer, 55 afos, Salud)

“Lo mas distinto era cuando ellos presentaban...presentaron harto igual, no sé poh, de las 14

clases tuve 4 que ellos presentaban o que habia un debate” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y

Tecnologia)

“Yo parto la clase preguntando si quedaron dudas de la clase anterior” (Docente 7, mujer, 47

afos, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Yo le pregunto a los alumnos, ‘Bueno, jcomo definen ustedes algo?, qué aplican’ (...) Hay ciertas

metodologias que ya desarrolld Aristoteles, como se hace una buena definicion y me parece

interesante partir con eso en el curso super introductorio de la universidad” (Docente 2, hombre,

70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

También se mencionan metodologias que implican dindmicas de interaccion y trabajo
grupal:

“Hago... te describo la clase, son 3 circulos, hacemos circulos con los zapatos; siempre que

entramos a la clase nos reunimos todos en un gran circulo” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“Hubo (que leer) un paper de (menciona un tema), en general, y que ése era el control, y basado en

eso hicimos un trabajo de (menciona un tema relacionado), y armamos un debate” (Docente 4,

hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

El uso de metodologias diversas se justifica, por ejemplo, en el trabajo con contenidos de
diverso grado de complejidad; o con la necesidad de asegurarse que los estudiantes estan
aprendiendo:

“Todos los que son de (menciona un tema), que son técnicas basicas, es como mas facil exponer,

mas facil...los conceptos son mas facil” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

“(Porqué no solo hacer una clase teorica) Para irte asegurando de que van comprendiendo lo que

th les vas ensefiando y que estdn adquiriendo los conocimientos” (Docente 8, mujer, 27 afios,

Ciencia y Tecnologia)
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“Las clases expositivas, en general, yo siempre trato de hacer trabajos grupales y que ellos
analicen un poco lo que se presentd, pero ésta ademds tenia la parte practica, que termina
como...de darle el punto final a todo lo que se pasé en forma tedrica y se hace a la vez, no es que tu
hagas la clase y a la siguiente hagas la prdactica porque si no se olvidan” (Docente 9, mujer, 36

afos, Salud)

Junto con la diversidad metodologica, algunos docentes relevan ciertos enfoques que
enmarcan sus metodologias, como por ejemplo: el caracter de tutorial, el juego de induccién-
deduccidn, la ejercitacion repetida, la mezcla de teoria y préctica.

“Este curso cambio mucho mds a la forma mas tutorial que lectiva” (Docente 7, mujer, 47 arios,

Ciencias Sociales y Humanidades)

“El tema de deduccion e induccion tiene que estar permanente jugando en esta... en una actividad

pedagogica” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“La repeticion es fundamental, se requiere de reiterar cierto tipo de ejercicios” (Docente 6, mujer,

47 afos, Arte)

“Se espera que (el curso) tenga una mezcla entre lo tedrico y lo practico” (Docente 8, mujer, 27

afios, Ciencia y Tecnologia)

También resulta relevante para varios de ellos que las clases se relacionen con la
experiencia, ya sea la que los propios estudiantes desarrollan a traves de ciertas actividades,
como los ejemplos y experiencias que les pueden aportar los docentes, para contextualizar y
acercar de forma mas concreta algunos contenidos teéricos:

“En el caso mio yo le doy mucho énfasis a qué experiencia tuvo él como alumno” (Docente 1,

mujer, 55 afos, Salud)

“Uno podia tanto usar ciertas experiencias, o sea, ciertas cosas, por asi decir, para establecer

ciertas teorias o a través de una teoria tratar de entender ciertas cosas” (Docente 2, hombre, 70

afos, Ciencias Sociales y Humanidades)

“(...) Sino que contextualizar un poco mds los temas en la vida, en las experiencias prdcticas, en

los ejemplos” (Docente 9, mujer, 36 aiios, Salud)

Ademas, varios docentes explicitan que organizan la clase para promover la participacién

de y la interaccion entre los estudiantes; también se plantea que, en ocasiones, ciertas
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actividades se disefian pensando conocer o aprovechar los conocimientos previos que ciertos
estudiantes poseen del curso.
“Lo interesante es que puede comentar uno, pero se da una conversacion de todos (...) van
interactuando entre ellos” (Docente 1, mujer, 55 arios, Salud)
“Hacer participar a los alumnos, entonces, proponer un tema, abrir una discusion, que ellos
propongan algo y después poder comentar yo lo que ellos proponen y decir por qué estoy de
acuerdo con algunas cosas y no de acuerdo con otras y asi armar el curso”’(Docente 2, hombre, 70
afios, Ciencias Sociales y Humanidades)
“Empiezan a traerme de vuelta o me envian...al correo o comentan en clases, cosas que escucharon
yvieron” (Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)
“Ellos lo leian en clase y después lo pasaban a explicar a sus comparieros, 10 que podian explicar
con... lo que ellos entendieron o poner un ejemplo” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y
Tecnologia)
“Habia un nifia que habia estudiado (menciona una carrera), yo a ella le pedi que preparara algo
de acuerdo a sus conocimientos” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)
“Luego conversamos un poco sobre la experiencia que ellos ya traian sobre (menciona un tema),
cudles eran sus conocimientos, un poco. Y fuimos intercalando algunas diapos de lo que era,

tedricamente, el (menciona el mismo tema)” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

c) Las estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes.

En complemento con sus propuestas metodoldgicas, los docentes mencionan distintas
acciones que los estudiantes realizan (o deberian realizar) para el logro de los aprendizajes en
sus cursos. Entre ellas, varios destacan la lectura como una estrategia fundamental.

“Eso es una cosa que también siempre traté de motivarlo, bueno, ‘;Qué han leido ahora ultimo,

cual es el tema que les hay llamado la atencion?’ ” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales

y Humanidades)

“(Docente senala a estudiantes) ‘Acd el tema es que ustedes lean los textos en que se aprende y acd

vengan a discutir, a debatir, a aclarar dudas, pero no que yo les haga un resumen de los textos’

(Docente 7, mujer, 47 afos, Ciencias Sociales y Humanidades)

También se menciona la relevancia de que reflexionen y vayan haciendo un registro de sus

aprendizajes:



“Los alumnos tienen que reflexionar” (Docente 1, mujer, 55 afios, Salud)

“Ellos deberian analizarse primero ellos, o sea, ellos saber cudles son sus fortalezas y debilidades
en cuanto a la informacion que van recibiendo” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

“Yo le diria, ‘por favor, recuerda que si repites un ejercicio, anotes’, eso es lo otro, ‘registra, qué
descubriste, ten tu propia bitacora, preguntate, ¢descubri esto?, ¢qué descubri?, ¢cémo estuve hoy

dia?’ " (Docente 6, mujer, 47 anios, Arte)

Algunos docentes también sefialan la importancia de que los alumnos vayan a clases:

“Uno podria no asistir a ninguna clase, pero creo que eso, evidentemente, se suponia que era
inconveniente del punto de vista de que el alumno o del tipo de clases eran tales que uno trataba de
ensefiarles cosas que no eran tan faciles de acercarse a ella a través de los libros, los apuntes u
otro tipo de materiales... diddcticos” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y
Humanidades)

“Ir a clases yo creo que es fundamental” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

En base a lo anterior, los docentes tienen algunas ideas acerca de qué hacen los “buenos

alumnos”, aquellos que obtienen mejores resultados:

“En general los alumnos que preguntan bien y con una inquietud detras son alumnos buenos”
(Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)
“También son buenos alumnos aquellos que leen” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales
y Humanidades)
“A los que les va mejor llegan con algo mas de lectura, toman mayor atencion en clases y sobre
todo, debaten, sobre todo, participan”’(Docente 7, mujer, 47 afos, Ciencias Sociales vy
Humanidades)

“Los que estudian en grupo les va bastante mejor” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

Sin embargo, para algunos docentes el comportamiento real de los estudiantes es distinto e
incluso frustra sus expectativas:

“Cuando uno pregunta si se realizo esa actividad (estudio adicional), casi nadie, casi nadie lo

hace” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

“Lo que hubiera esperado es que ellos ya con cierto conocimiento, participaran, hicieran

preguntas de las cosas que no... y pudieran ya aplicarlo a los videos, a los casos, pero sucede

pocazo” (Docente 7, mujer, 47 arios, Ciencias Sociales y Humanidades)
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d) Laevaluacion de los aprendizajes logrados.

Al abordar el tema de las evaluaciones de sus cursos, algunos docentes comentan que ésta
presenta ciertas dificultades, que relacionan con cierta dificultad para tener evidencias del
logro de ciertos aprendizajes; uno de los docentes cree que, mas bien, que tales aprendizajes,
de mayor complejidad, quedarian evidenciados més adelante en la carrera:

“Eso es mucho mas dificil de detectar, una cosa es que ellos lo hayan encontrado entretenido o les

haya gustado, y otra cosa es que realmente hayan, tal vez, haya hecho click en ellos algunos temas

importantes” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Esos resultados hay que verlos mds adelante, cuando tomen ramos mds integrados, que eso es un

conflicto para (menciona la carrera)” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Eso se va a ver en cuarto, yo creo, si entendieron como observar, como integrar...” (Docente 4,

hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

Una docente comenta que en su curso la evaluacion del aprendizaje se logra principalmente
en el &mbito tedrico, acorde a la metodologia del curso:
“Pero la mayoria de los resultados de aprendizaje se logran en forma teérica y bien asi como

clases expositivas” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

Desde esta perspectiva, uno de los docentes se cuestiona por qué los estudiantes obtienen
bajos rendimientos y si es adecuado calificar mal a los estudiantes en su curso de primer afio:
“Ponerle mala nota a un alumno es algo que me cuesta, bueno, ;qué pasa con este alumno?, ;por
gué tuvo esa respuesta tan negativa?, o ¢qué le sirve o no que le ponga una muy mala nota o no le
va a servir tampoco en la vida después?”’(Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y

Humanidades)

En relacion con lo anterior, algunos docentes hacen notar que a los alumnos de primer afio

obtener malas notas los preocupa y frustra:
“Vienen de colegios de alto rendimiento o han tenido o han sido muy buenos alumnos en el colegio,
de 6 y tanto, sacaron 700 puntos en la PSU, y... se encuentran con que el nivel de exigencia
universitario es distinto y que los objetivos que tienen que cumplir son muy especificos y que a
veces no se cumplen y que tienen un 4, 5y ahi jfuuu! se les produce un desajuste muy fuerte a nivel

de la frustracion, no saben manejarlo” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)
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“Ellos sintieron que entregaron mas de lo que recibieron después de la nota” (Docente 8, mujer,

27 afos, Cienciay Tecnologia)

Algunos docentes mencionan el tipo de instancias o instrumentos gue usan en Sus cursos;
éstos incluyen pruebas tradicionales trabajos de investigacion, pautas preparadas por los
docentes, portafolios o registros de trabajos de los propios alumnos; y en algunas ocasiones,
tales instancias implican autoevaluacién por parte de los estudiantes.

“La prueba es el modo de evaluar” (Docente 9, mujer, 36 anos, Salud)

“Se hacen pruebas relacionadas al curso, pero también hay trabajos de investigacion,

generalmente, los trabajos son bien evaluados, las presentaciones también” (Docente 4, hombre,
30 afios, Ciencia y Tecnologia)
“Luego al final del semestre les devuelvo ese dibujo (hecho en la primera clase) y lo miran y dicen,

>

‘foh, no, esto yo no...!”, se sorprenden mucho y ahi se dan cuenta de cudnto ha cambiado”

(Docente 6, mujer, 47 afos, Arte)

“Hay trabajos grupales que nosotros mismos los hacemos que se autoevaliien, ellos siempre se

autoevalian” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

Finalmente, una docente aborda el proceso de evaluacion como una tarea sistematica, por lo
tanto introduce acciones de monitoreo permanente durante el curso:

“La pauta metodolégica es con revisiones” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Ir validando que lo que yo les estaba entregando lo estaban recepcionando de tal manera y eso es

con preguntas o después yo ponia un ejemplo o un caso y qué harian ellos” (Docente 8, mujer, 27
afios, Ciencia y Tecnologia)

e) La evaluacion y mejora de los cursos.

Algunos docentes refieren que el desarrollo de sus cursos es evaluado, considerando tanto la
opinidn de los estudiantes como de los propios docentes, en diversas instancias:

“(Los alumnos) nos ponen muy buenas notas a los profesores y al curso en si” (Docente 1, mujer,
55 afios, Salud)

“Los profesores se juntan al término de la asignatura a evaluar un poco cudl ha sido su trabajo de

grupo, como se han sentido, como estuvieron los alumnos y a cerrar” (Docente 1, mujer, 55 afos,
Salud)
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“Por la evaluacion docente (de los estudiantes), de repente me doy cuenta que hay cosas que
debieran modificarse, mejorar” (Docente 6, mujer, 47 anios, Arte)

Esta evaluacion permite retroalimentar y hacer ajustes a los cursos:

“Veo los resultados, analizo los resultados, lo converso con los alumnos que son mis referentes, o
sea, mis... eh... de donde mads recibo” (Docente 6, mujer, 47 anios, Arte)

“Se va retroalimentando mucho, se va modificando en funcion de las experiencias precisamente”
(Docente 1, mujer, 55 afios, Salud)

“Vamos a ver si me sirve este mismo modelo, a lo mejor no, los contenidos van a ser los mismos,
pero a lo mejor la forma en que yo la haga tiene que ser diferente” (Docente 8, mujer, 27 afos,

Ciencia y Tecnologia)

En resumen, se observa que los docentes entrevistados planifican sus cursos en base a
diversas estrategias, que consideran sus propias experiencias y conocimientos, la colaboracion
con pares y la retroalimentacion por parte de los alumnos, entre otras. Todos los docentes,
incluso aquellos que aplican planificaciones generadas desde una coordinacion transversal de
secciones 0 pequefios grupos dentro de un curso, sefialan contar con margenes de flexibilidad
para organizar y adaptar sus cursos desde sus propias visiones de la docencia, lo que es
valorado por ellos. En cuanto a la forma en que implementan el curso, la metodologia se
asume como relevante y se da cuenta de una diversidad de metodologias que se utilizan en los
cursos de primer afio: desde mas tradicionales, como clases expositivas, a otras mas activas,
como debates y ejercicios de simulacion; el uso de estas diversas metodologias responde, en
algunos docentes, a ciertas perspectivas que orientan las decisiones en esta area, por ejemplo,
el caracter tutorial de los cursos, el juego induccion-deduccion, el énfasis en la ejercitacion, y
la mezcla entre teoria y practica. Se destaca la importancia de la experiencia y la participacién
de los estudiantes. En cuanto a éstos, se considera la lectura como una estrategia fundamental
para aprender, asi como la reflexién y la asistencia a clases; se caracteriza a los buenos
alumnos como buenos lectores, atentos y participativos en clases. La evaluacion de los
aprendizajes logrados por los estudiantes se hace con diversos instrumentos, pero hay
profesores que sefialan dificultades para sus cursos en este ambito, como la complejidad de
tener evidencias de los logros alcanzados, el que éstos mas bien se observarian hacia adelante
en la carrera, el cuestionamiento acerca de calificar mal a los estudiantes y el impacto afectivo

gue producen las malas calificaciones. Finalmente, respecto a la evaluacion y mejora del

81



quehacer docente, algunos docentes refieren que sus cursos son evaluados por los estudiantes

0 ellos mismos, en base a lo que definen posibles mejoras en ellos.

5.2.4. El conocimiento que se trabaja en el curso de 1° afio.

Los resultados en torno a este eje tematico se pueden organizar en 5 ndcleos: el tipo
especifico de conocimiento que se imparte en el curso; el nivel de dificultad en que es
abordado; la forma en que el curso se relaciona con el resto de asignaturas de la carrera; los
objetivos de aprendizaje que se buscan en los cursos; y el rol que se asigna a los cursos
respecto al aprendizaje.

a) El tipo de conocimiento del curso.

Al describir los conocimientos abordados en sus cursos, varios de los docentes refieren que
en ellos se trabaja con contenidos tedricos y factuales propios de las disciplinas y areas
profesionales.

“Las primeras 2 sesiones son teoricas”’ (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

“Cuales son las distintas lineas teoricas vigentes, cudles son los principales modelos

metodoldgicos que se estan aplicando, algunos ejemplos de estudios de casos en que se aplican

estos marcos tedricos y estos marcos metodoldgicos ” (Docente 7, mujer, 47 aiios, Ciencias Sociales

y Humanidades)

“Mds que nada lo tedrico, toda la base tedrica” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

Otros profesores sefialan que sus cursos trabajan en torno a habilidades, las que
corresponden, en primer lugar, a destrezas propias de las carreras profesionales en que se
dictan los cursos.

“Deben aprender a que toda esa mecdnica este pensada para una voz que va a ser usada

profesionalmente, o sea, es una exigencia distinta a la que ellos usan habitualmente” (Docente 6,

mujer, 47 afnos, Arte)

“Primero que todo, eso, a poder mirar un territorio y entenderlo, entenderlo desde el punto de vista

profesional” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)
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Junto con ello, varios de los docentes plantean que sus cursos desarrollan habilidades de
tipo transversal, ligadas al desarrollo, por ejemplo, de actitudes o destrezas comunicativas o de
trabajo en equipo.

“(Se trabaja en habilidades) Incluso propias, el autocuidado, el manejo del stress” (Docente 1,

mujer, 55 afos, Salud)

“Otra cosa son todas estas habilidades blandas de trabajo en equipo, de liderazgo” (Docente 4,

hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Los hacemos debatir, les damos estas herramientas pa que escriban ensayos, pa que puedan

presentar” (Docente 4, hombre, 30 ajios, Ciencia y Tecnologia)

“(Se trabajan) Temas mds humanos, de empatia, de comunicacion” (Docente 1, mujer, 55 arios,

salud)

b) El nivel de dificultad del conocimiento.

En cuanto al nivel de dificultad del conocimiento de sus cursos, varios de los docentes lo

califican como bésico o general.
“Partimos muy de la base, muy primitivamente, del origen” (Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)
“No es un ramo en profundidad, es un ramo bastante general” (Docente 7, mujer, 47 anos,
Ciencias Sociales y Humanidades)
“El curso es como dar las bases; como dice el término; es dar las bases teoricas de la (menciona la
carrera). Lo primero que el alumno, asi como logicamente, deberia conocer” (Docente 9, mujer, 36

afios, Salud)

También se plantea la idea que el conocimiento que el curso trabaja es de caracter
introductorio a las disciplinas o areas profesionales:

“Es un curso introductorio” (Docente 7, mujer, 47 arios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Este es un ramo introductorio que después les va a servir, tienen que manejar esos conceptos”

(Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Haciendo una introduccion de lo que significa el rol de esta persona, que va a ser un (menciona

la profesion)” (Docente 1, mujer, 55 afios, Salud)
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De la mano de lo anterior, algunos docentes explicitan que sus cursos son faciles o
medianamente complejos de “pasar”, lo que en un caso se relaciona con el nulo conocimiento
previo que tienen los estudiantes de los contenidos:

“Es un ramo que reprueba poca gente” (Docente 7, mujer, 47 afios, Ciencias Sociales y

Humanidades)

“Los contenidos, a nivel de contenido académico, es simple” (Docente 4, hombre, 30 arios, Ciencia

y Tecnologia)

“Desde el punto de vista mio, yo encuentro que es medianamente complejo” (Docente 9, mujer, 36

afios, Salud)

“Es super simple porque sabemos que no saben” (Docente 4, hombre, 30 aros, Ciencia y

Tecnologia)

c) Larelacion del curso con otras asignaturas

El caracter introductorio de los cursos lleva a algunos docentes a plantearse que deben
cuidar que no se adelanten contenidos que seran vistos después, con mayor complejidad.

“Hay que tratar de evitar adelantar materias que se van a pasar en forma mucho mds profunda en

los cursos que vienen después” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“El ramo en si, es una base, es la base tedrica para el resto... del mismo ramo profesional, pero

que va subiendo en dificultad” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

En un caso, la docente considera que el tipo de curso que ella realiza esta en oposicién con
otros ramos de la carrera, lo que le hace cuestionarse sobre la perdurabilidad de los

aprendizajes del curso.
“Después ya se olvidan, porque les empezamos a entregar otras cosas, mds bien de indole

tecnologica, técnica, de... adiestramiento y destreza” (Docente 1, mujer, 55 arios, Salud)

d) Los objetivos de aprendizaje buscados.

Los docentes identifican diversos objetivos de aprendizaje en sus cursos. Algunos de ellos
implican, en un nivel mas basico, distinguir, entender o comprender ciertos contenidos

teoricos.
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“Que ellos distingan qué es lo que es una dimension, en qué consiste” (Docente 2, hombre, 70
afos, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Para que entiendan de qué se trata la (menciona el tema del curso)” (Docente 7, mujer, 47 arios,
Ciencias Sociales y Humanidades)

“Aqui el alumno deberia entender las bases, tratar de reconocer lo mds importante para su

quehacer” (Docente 9, mujer, 36 aios, Salud)

Otros objetivos sefialados aluden a analizar y/o aplicar los conocimientos, y a vincular la
teoria con la realidad.

“Hay un trabajo final donde todo lo que se aplico en el proceso tiene que estar contenido en esa

muestra” (Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)

“Ellos tienen como parte de la evaluacion, un trabajo donde pueden aplicar las lecturas en una

tematica que ellos elijan” (Docente 7, mujer, 47 anos, Ciencias Sociales y Humanidades)

“En jugar con temas de teoria y realidad, digamos, y ver si estas teorias coinciden con la realidad”

(Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

También se espera que los estudiantes puedan identificar sus intereses en relacion con el
area profesional.

“Que ellos vayan identificando qué es lo que les interesa y cudles son sus posturas” (Docente 4,

hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

En un nivel que se podria considerar mas complejo, también se sefialan objetivos respecto a
que los estudiantes relacionen la disciplina que estudian con otras, reconociendo su
complejidad; y que tomen una postura propia frente a los problemas de su disciplina o
profesion.

“Nos vamos a concentrar en lo esencial, en lo que es realmente importante como caracteristica de

la (menciona su disciplina), a diferencia de otras ciencias sociales, porqué tiene una connotacion

politica, porqué tiene una connotacion sociologica” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias

Sociales y Humanidades)

“La (menciona su disciplina) es algo mucho mas complejo y amplio” (Docente 2, hombre, 70 arios,

Ciencias Sociales y Humanidades)
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“Lo que buscdbamos nosotros con estos debates; que también fue algo super fuerte; era que
agarraban harta informacion y podian generar una postura critica personal con respecto al tema”

(Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)

En este ultimo punto, uno de los docentes resalta que en su curso le interesa cuestionar el
dogmatismo con que se ensefia la disciplina.

“Uno se da cuenta, entonces, que muchas de las cosas que se ensefian como obvias no son tan
obvias o que muchas cosas que se dan por sentado, no se pueden dar por sentado” (Docente 2,
hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Darse cuenta de cosas que se enserian como verdaderas, no lo son, o tienen, digamos, habria que
ponerles un signo de interrogacion o algo asi” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y
Humanidades)

e) Elrol asignado a los cursos en la carrera.

Un primer rol que se asigna a los cursos de primero se relaciona con el acercamiento a lo
profesional, idea que es compartida por casi todos los docentes:

“Los llevamos a estudiar terreno; salidas a terreno; y ahi les mostramos como usar insStrumentos,

como...todo lo que podi llegar a ver en la carrera asi en chiquitito” (Docente 4, hombre, 30 afos,

Ciencia y Tecnologia)

“Siempre los trato de ubicar en el tema profesional” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

“Y los chicos de primero es importante para que ellos desde el primer afio que estan en la carrera

vean donde van a desenvolverse después, cuando egresen” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y

Tecnologia)

“Es una asignatura muy orientada al quehacer (menciona la profesion) propiamente tal” (Docente

1, mujer, 55 afios, Salud)

“Si alguien quiere ser (menciona la profesion) no solo tiene que leer en la carrera, va a tener que

leer siempre” (Docente 7, mujer, 47 anos, Ciencias Sociales y Humanidades)

Junto con ello, un docente espera que su curso motive a los estudiantes con la disciplina o

profesidn que estan estudiando.
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“El curso de primer aiio tiene que ser, sobre todo, motivador, no debe matar la ilusion, sino que
debe motivar a entrar en las cosas mas complejas y, tal vez, en las cosas que no se saben para

motivar la investigacion” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

Otro planteamiento es que el curso muestra a los estudiantes qué es lo importante de
aprender:

“Uno trata de decir qué cosas son importantes saber para los alumnos y cudles no” (Docente 2,

hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Aqui el alumno deberia entender las bases, tratar de reconocer lo mds importante para su

quehacer” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

Finalmente, un docente plantea que su curso tiene como rol inducir a los alumnos de la vida
universitaria.

“La idea es que también ellos puedan mirar, como te decia antes, como funciona la facultad y

como funciona la universidad” (Docente 4, hombre, 30 anos, Ciencia y Tecnologia)

“(El curs0) También tiene que ver con entender cdmo funciona la universidad, también es eso,

‘oye, ya, la biblioteca se ocupa de la siguiente manera, las salas de computadores se ocupa de la

siguiente manera’ ~ (Docente 4, hombre, 30 anios, Ciencia y Tecnologia)

En resumen, para los docentes entrevistados, los cursos de primer afio consideran desde
conocimiento tedrico, hasta desarrollo de habilidades tanto profesionales o transversales para
el aprendizaje. En general se describen como cursos de complejidad baja o mediana, de un
nivel basico e introductorio a las disciplinas y carreras. Lo anterior implica que se debe evitar
adelantar contenidos que se trabajaran con posterioridad en niveles mas complejos. Los cursos
persiguen diversos objetivos de aprendizaje en los estudiantes, como: distinguir, entender o
comprender ciertos contenidos; analizar o aplicar conocimientos; vincular teoria y realidad;
identificar intereses en el ambito profesional; relacionar la disciplina con otras disciplinas; y
tomar una postura personal frente a problemas de un campo disciplinario o profesion. Desde lo
anterior, los cursos de primer afio cumplen una diversidad de roles, que incluyen el
acercamiento a lo profesional, la motivacién por la carrera o disciplina, la orientacién sobre

qué es importante aprender, e inducir a los estudiantes en la vida universitaria.
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5.2.5. El apoyo de la universidad a la docencia en el curso de primer afio.

Los resultados en torno a este eje tematico se pueden organizar en 3 nucleos: el tipo de
apoyo que los docentes de primer afio perciben tener; los requerimientos de nuevas o
diferentes clases de apoyos que le plantearian a sus instituciones; y el cuestionamiento del rol

de las instituciones respecto al acompafamiento a los alumnos y docentes de primer afo.

a) El apoyo recibido para la docencia en primer afio.

Los docentes reconocen diversos tipos de apoyo por parte de las instituciones en que
trabajan, que les facilitarian su labor como docentes. Un primer tipo de apoyo identificado se
refiere a aspectos materiales, como infraestructura, equipamiento tecnoldgico, bibliografia y

otros recursos:
“Mira, eh...yo siento que la Escuela me entrega...todos los recursos que necesito, fijate; o sea, un
espacio, una sala comoda donde caben los alumnos en el lugar; digamos; quizas...un aparato
sonoro, que es fundamental; si yo necesito un data, el data estd instalado ahi; si lo aviso con
anticipacion, porque hay que organizar eso” (Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)
“Eh...no sé, la infraestructura, digamos, el computador, data” (Docente 7, mujer, 47 afios,
Ciencias Sociales y Humanidades)
“Creo que el recurso mas importante es la biblioteca... de la Universidad y también la posibilidad
de conseguir, tal vez, y comprar algunos libros, sobre todo, el tema de las revistas” (Docente 2,
hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)
“En la (menciona su universidad) teni un sistema computacional que funciona” (Docente 4,
hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)
“(Los recursos economicos) jSi, si, existen! Uno igual los puede solicitar, se los solicita a la
secretaria y si hay en la caja chica una cantidad de plata x pa que dure durante el afio, te pueden ir

pasando cosas” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

Otro ambito de apoyo que se menciona tiene que ver con la gestion y organizacion de la
actividad docente, facilitada a través de sus superiores, apoyo de funcionarios o sistemas

informaticos de gestidn de sus necesidades y funcionamiento:
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“Nombramos™ un coordinador de esta asignatura, que esta en el campo clinico que se prepara con
los tutores locales del campo clinico a recibir a los alumnos” (Docente 1, mujer, 55 afios, Salud)
“Esta la Secretaria Académica coordinando” (Docente 4, hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnologia)
“(...) La secretaria que es muy... muy bien, digamos, muy diligente, uno siempre puede contar con
ella” (Docente 7, mujer, 47 arios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“La Facultad y la Universidad es simple, no sé poh, teni un sistema pa pedir buses; te meti y te
demorai 5 minutos en pedir un bus; o necesitai instrumentos, vai y pedi instrumentos” (Docente 4,

hombre, 30 afios, Ciencia y Tecnhologia)

Varios docentes destacan también que sus instituciones ofrecen capacitaciones relativas a la
docencia, 0 en herramientas de apoyo a ella, de las cuales algunos de ellos han participado:

“El (menciona un departamento de su universidad) que est4 mas activo recién el ultimo tiempo, es
un apoyo que se da en forma de cursos y le sirve a la gente que hace el curso” (Docente 2, hombre,
70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Me llegé un mail hace 1 semana que hay, durante todo enero, a los profes de todos los afios les
hacen capacitaciones de cdmo presentarse el primer dia, como armar rabrica, como armar bien los
objetivos de los cursos” (Docente 4, hombre, 30 aiios, Ciencia y Tecnologia)

“(el curso que realiz6 en la universidad) Tenia mucho que ver con las competencias docentes, la
metodologia, un poco de mostrarnos como son los alumnos para poder nosotros mejorar la

perspectiva de nuestras clases” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

En dos casos, sin embargo, dos docentes sefialan que no han tenido tiempo para participar
en capacitaciones para docentes, o bien que desconocen si la universidad en que hacen el curso

de primer afio las ofrece o no:
“Si, hay, te ofrecen cursos todo el tiempo, para hacer (...) el tema es que uno no tiene nunca tiempo
para tomar esos cursos” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)
“La (menciona otra universidad en que trabaja), entre paréntesis, ofrece cursos a todos los
profesores, la verdad que yo no he tomado, pero ahi hay una oferta que uno podria tomar. Pero de
la (menciona la universidad en que realiza el curso de primer afio) a mi no me ha llegado, digamos,

no sé si existe o no existe”’ (Docente 7, mujer, 47 anos, Ciencias Sociales y Humanidades)

Docente integra el equipo de gestion académica de su escuela, por eso habla en plural.



Algunos docentes sefialan como apoyo de la institucion, la posibilidad de contar con
equipos docentes que se apoyan para realizar el curso de primer afio, o bien, la facilitacion del
trabajo colaborativo con profesores de otras escuelas:

“Y después tenemos este equipo de trabajo de seis personas, donde hay ayudantes, cada instructor

tiene un ayudante y ahora vamos a tener un jefe de ayudantes” (Docente 4, hombre, 30 afios,

Ciencia y Tecnologia)

“El Instituto nos apoya un monton en eso (contacto con otros profesores)” (Docente 8, mujer, 27

afos, Ciencia y Tecnologia)

“Yo creo que la Universidad tiene tanto, por ejemplo, tu puedes trabajar con otro Instituto, otras

Unidades y son profesores colaboradores” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

Otro tipo de apoyo recibido se refiere a informacion proporcionada acerca de sus
estudiantes y sus caracteristicas.

“Lo que a nosotros nos guio mucho, fue lo que nos dieron en el (menciona un departamento de su
universidad), sobre estas entrevistas que le hacen a los alumnos de primero. Donde se describe el
perfil. Yo creo que si eso yo lo hubiera tenido antes, hubiera sido mejor. Porque uno ve a los
alumnos... de repente, como que uno como que los enjuicia, y después que te das cuenta de todo el
analisis que se hizo del perfil y uno se da cuenta, ‘;ah, es por esto!” ” (Docente 9, mujer, 36 afios,
Salud)

Finamente, varios docentes sefialan como apoyos a su labor algunos recursos y servicios
ofrecidos directamente a los estudiantes:

“La universidad tiene una unidad que es la unidad de apoyo al aprendizaje, pa los chicos, para que
ellos tengan los habitos de estudio y eso” (Docente 8, mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

“Estan buscando hacer una especie de tutoria, o sea, alumnos de primero y segundo afio que sean
tutores de los grupos, 0 sea, como que se esta creando toda un estructura que permita hacer un
acomparniamiento mas directo y cercano” (Docente 4, hombre, 30 aiios, Ciencia y Tecnologia)

“Hay lugares, hay lugares especificos que pueden hacer un grupo y estar con alguien que ellos...un
ayudante, por ejemplo, alguien que les... jo nosotras mismas!, como unas salas de clases con

pizarra y todo” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

Sin embargo, se sefiala que en muchas ocasiones los estudiantes no los conocen ni los usan, por

lo que los docentes se encargan de informar y derivarlos hacia ellos:
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“Ellos (los alumnos) usan poco esos elementos (de apoyo para el estudio)” (Docente 9, mujer, 36
afos, Salud)
“Yo siempre los mandaba pa alld, cuando tenian problemas de habitos de estudio” (Docente 8,

mujer, 27 afios, Ciencia y Tecnologia)

b) ¢Qué nuevos apoyos podria ofrecer la institucion?

Al consultar por otras clases de apoyo que los docentes quisieran tener para la docencia en
primer afio, aparecen necesidades de distinto tipo, relacionadas tanto con ellos directamente,

como con los alumnos y el curso que dictan.

Para si mismos, una clase de apoyo solicitada tiene que ver con contar con mas formacion
para la labor docente. Esta formacién incluye, por ejemplo, metodologias de ensefianza;
caracteristicas de los estudiantes con los que trabajan; técnicas de manejo de grupo, entre
otras:

“La universidad que entregara mas cursos, mas apoyo de informacion para los docentes que no

son profesores” (Docente 8, mujer, 27 anos, Ciencia y Tecnologia)

“Que me gustaria a mi, a lo mejor, es profundizar en el tema de las metodologias, como preparar

una clase, como ensefiar mejor, como entregar mejor los conceptos desde la manera ya de

docente” (Docente 8, mujer, 27 anios, Ciencia y Tecnologia)

“Me encantaria tener; sinceramente; un curso donde me explicaran o donde yo pudiera entender

mejor porqué el alumno de 18 afios, hoy en dia, est4 calificado... cuales son las caracteristicas

puntales de esos alumnos a nivel psicologico” (Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)

“Supone tu estas técnicas, estas técnicas no son entregadas en la universidad por todos, estas

técnicas de manejo de grupo, por ejemplo, la paciencia que hay que tener con los alumnos, la

tolerancia que hay que tener con los alumnos (...) yo creo que eso la universidad no lo entrega, o

sea, 0 hay que saberlo, o hay que quererlo, tiene que buscar una forma de estudiar por otro lado o

es parte de la intuicion, pero no sé si todos los docentes tendran esa idea” (Docente 1, mujer, 55

afios, Salud)

No obstante, respecto al apoyo que los docentes podrian brindar a los estudiantes de primer
afio en el &mbito emocional, dos docentes se cuestionan si es algo que corresponde o podrian

hacer los docentes en el marco de los cursos en que les hacen clases
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“Algunos tienen temas de la esfera mas emocional, a lo mejor, que han sufrido pérdidas y eso no
estd superado, temas afectivos emocionales, o temas mas bien sociales, pero no sé si nos
corresponderia a nosotros hacernos cargo” (Docente 1, mujer, 55 arios, Salud)

“Por la parte metodologica uno se puede hacer cargo, pero hay cosas de sus historias de vida que,

en realidad, uno no sabe como manejar” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

Por otra parte, también se plantea la idea de contar con redes de apoyo para discutir temas
de docencia, en general, y de como abordarla en primer afio en particular. Estas redes
incluirian, por ejemplo, apoyo de expertos en docencia, asi como trabajo colaborativo con
otros docentes.

“También algun experto que asesore especificamente en pedagogia de primer aiio” (Docente 2,

hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Falto, tal vez, la creacion de una especie de circulo, digamos, como hay tantas redes sociales hoy

en dia, debiera haber una que juntara a la gente interesada en temas de pedagogia, por ejemplo,

discutir nuevos modelos, etcétera, etcétera, algo que debiera estar dentro de la universidad, y eso
no lo he visto, no lo conozco” (Docente 2, hombre, 70 arios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Cada docente responsable deberia decirle a sus colegas nuevos” (Docente 9, mujer, 36 afos,

Salud)

De forma similar, una docente sefiala la necesidad de generar instancias de coordinacion
entre docentes de primer afio, que les permitan gestionar y organizar sus cursos considerando
las maltiples demandas a las que estarian sometidos los estudiantes.

“Todos los que vamos a trabajar en primero deberiamos hacer reuniones aunque sean de distintos

ramos, pero todos los de primero, por ejemplo, alinearse con las personas o conversar con las

personas que les hacen el otro ramo” (Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

La misma docente plantea que las clases en primero deberian ser realizadas por equipos de
dos docentes, lo que ayudaria especialmente a mantener el foco de las clases:

“Yo creo que con alumnos de primero uno siempre deberia hacer las clases de dos personas”

(Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

“Porque asi uno se va apoyando, uno va controlando un poco el tema porque, de repente, cuando

uno lleva un tiempo de experiencia y los alumnos se entusiasman con algunos temas... juno también

se entusiasmal, entonces, te sales un poco de la clase misma y siempre puede haber otra persona
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que devuelva, también, hasta cuando uno se da cuenta y dice, ‘jah, no, ya nos estamos saliendo

(Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

También se plantea la idea de obtener retroalimentacion de parte de alumnos egresados o
en vias de, que sefialen qué se podria mejorar en las carreras y en la docencia en ellas.

“Tal vez, habria que introducirlo en la capacitacion docente, que los profesores, en general, tengan

como una especie de mesa redonda con alumnos que estan saliendo de la carrera y que les cuenten

la firme, como encontraron su curso, qué problemas encontraron, donde podria haber mejoras”

(Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

Esta mejora también podria fomentarse rotando a los profesores que dictan los cursos, de
modo que el cambio de docentes evitara la repeticion:

“Tal vez, no sé, no es un ramo que yo lo estaria haciendo en forma regular todos los afios... eso

motiva también a los profesores, a tratar de innovar, 0 preocuparse mas y, ademas, no repetir

permanente, no hacerlo esto como una especie de repetitorio de cosas” (Docente 2, hombre, 70

afos, Ciencias Sociales y Humanidades)

Respecto a los alumnos, algunos docentes plantean la idea que se creen instancias de apoyo
y seguimiento, que sobre todo se hagan cargo de dificultades del &mbito emocional que los
afectarian:

“A lo mejor la universidad pudiera tomar, a lo mejor, hay que ver como trabajar, hacer un mejor

diagnostico, te fijas ” (Docente 1, mujer, 55 aiios, Salud)

“Yo creo que deberia existir una entidad dentro de la universidad que acoja a los alumnos con su

historia, que no sea como un cuestionario, sino que hacerle un seguimiento; no solamente hacer un

perfil y que luego nosotros logremos conocer el perfil, sino que alguien nos ayude a mantener un

seguimiento de la historia de vida del alumno (...) Deberia existir una instancia donde ellos puedan

ir, donde pudieran haber psicologos, pero donde los pudieran seguir, digamos, donde nos pudieran

apoyar” (Docente 9,mujer, 36 afios, Salud)

En cuanto al curso, un docente sefiala la importancia para él que éste contara con mayor
tiempo (creditos) para desarrollar la gran cantidad de objetivos que posee, o que permitiria

también complejizar los contenidos académicos que proporciona:
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“sQué me faltaria a mi?...o sea, pa hacer mejor la pega, yo creo que hay que aumentar la cantidad
de créditos del curso, pa que tengai mas tiempo, pa que los alumnos le dediquen mas tiempo, yo
creo que eso, si tengo que pedir algo, pediria eso, que le den mayor relevancia al ramo, no lo dejen

solo como un tallercito” (Docente 4, hombre, 30 arios, Ciencia y Tecnologia)

También se plantea la posibilidad de contar con ciertos materiales didacticos que apoyaran
el aprendizaje del curso:

“Quizas lo que...no lo he planteado nunca, pero probablemente si se planteara; es el material de

trabajo, bastones de madera que se necesitan, pelotas, y que eso...que hubiera material didactico

para trabajar las clases” (Docente 6, mujer, 47 afios, Arte)

Otra docente hace notar la necesidad que su unidad académica asigne mas recursos
econdmicos para las actividades especiales del curso, y evitar que sean los docentes quienes

tengan que desgastarse gestionandolos por su cuenta:
“Para poder hacer mas cosas, porque igual era desgastante, nosotros igual trabajamos harto en la
gestion de auspicios poh, es harta gestion (...) si tuvieramos los recursos economicos, no
habriamos perdido tiempo en eso. Me refiero, ponte td, pa hacer las actividades practicas, en

terreno” (Docente 8, mujer, 27 arios, Ciencia y Tecnologia)

¢) Una mirada cuestionadora sobre el apoyo a la docencia y el rol de las instituciones hacia

los docentes de primeros afos.

Los planteamientos de los docentes acerca de los contextos institucionales en que trabajan,
sus caracteristicas y el apoyo que reciben de ellos, si bien puede considerarse mayormente

positivo, también implica ciertos cuestionamientos.

Un punto de partida para ellos son, por una parte, la idea de que hacer clases en 1° afio es
muy exigente; y también, como lo plantea un docente respecto de su propia universidad, la
consideracion que el primer afio es un “problema” transversal a toda la universidad:

“Yo pienso que es mds dificil (hacer un curso de 1°aiio)” (Docente 9, mujer, 36 afos, Salud)
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“(El) problema de primer ario, que creo que es bastante homologable entre una carrera y otra,
todas las carreras tienen el mismo problema” (Docente 2, hombre, 70 arios, Ciencias Sociales y

Humanidades)

A lo anterior se sumaria que la discusion acerca de la docencia es mas bien episddica,
acotada a momentos de evaluacion (como los procesos de acreditacion) y en general, menos
relevante que la investigacion:

“Uno las ve a través de las conversaciones internas cuando hay que decir qué estd haciendo, qué

cursos ha hecho, qué pasa aqui o alla, pero no en temas de docencia, salvo cada 4 afios cuando hay

acreditaciones, pero no hay una comunicacion permanente entre las escuelas y los docentes
individuales” (Docente 2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Hay menos discusion; eso probablemente depende un poco de instituto a instituto, pero creo que

en el Instituto discuten mds sobre temas de investigacion, que sobre temas de docencia” (Docente

2, hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

También se plantea que, si bien se da colaboracion entre docentes, importante para quienes
inician su carrera como tales, es mas informal y ligada a iniciativas personales:

“Es bastante casual, es como que una colega que empezo a ser como amiga y uno dice ‘oye,

mirenme esta clase’, pero es bien de amistad, no es algo formal, no es que aqui exista un... ‘Ya, tu,

tu y tu, vas a acompanar a tu, tu y tu, que son los nuevos, a todas sus clases’, no, eso no existe”

(Docente 9, mujer, 36 afios, Salud)

Una situacion que se discute es el interés o el involucramiento de ciertos tipos de profesores
en la docencia de primer afio. Al respecto, algunos docentes comentan que los cursos de
primero que ellos realizan, por ejemplo, no son motivantes para los profesores de planta de su
facultad; otra docente comenta que las tareas de investigacion afecta la calidad de la docencia
de los profesores que la realizan, y que ésta debiera ser realizada por docentes que tuvieran
mas tiempo para ello:

“Este también es un curso, primero, que a los profesores no les gusta mucho hacerlo, en general, a

los profesores de planta” (Docente 4, hombre, 30 aiios, Ciencia y Tecnologia)

“(Los “catedraticos” o profesores con carrera académica) tienen que ocupar mucho tiempo en

docencia y descuidan la calidad de docente por los proyectos de investigacion” (Docente 8, mujer,

27 afios, Ciencia y Tecnologia)
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“Los nuevos, los que estan recién empezando con mds horas, que tengan mas trabajo que los que
ya son doctores, de repente, ellos descuidan el trabajo de la docencia” (Docente 8, mujer, 27 aiios,

Ciencia y Tecnologia)

También se plantea como tema desde donde o “quién” deberia asumir en las universidades
el acompafiamiento y apoyo a los docentes, en general:
“La docencia debiera estar muy acompafiada por las escuelas y con un feedback bastante frecuente
o fluido con los profesores y resulta que uno aqui practicamente no ve a las escuelas” (Docente 2,
hombre, 70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)
“Eso me parece que podria ser directamente un tema de la universidad, por asi decirlo, de la
seccion del estudio... de la Direccion de Estudio del Pregrado, logicamente” (Docente 2, hombre,

70 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

Los docentes también sefialan ciertas condiciones institucionales que no favorecen el
aprendizaje en los cursos que imparten: el numero de alumnos por curso, la sobrecarga
académica de los estudiantes, la falta de recursos para invitar colaboradores externos:

“Ahi hay un tema muy importante que, a veces, el nimero de alumnos hace dificultoso (...) hay un

trabajo individual en primer afio, que es fundamental, un periodo del trabajo donde yo tengo que

ver a cada uno de ellos “(Docente 6, mujer, 47 arios, Arte)

“También tiene que ver con la carga académica que tienen de los 0Otros ramos, porque tienen los

horarios completos, en primero tienen horarios completos. Entonces, ellos alcanzan a estudiar lo

que uno les entrega en la clase” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

“Nosotros si tenemos que invitar a algunos docentes, o sea, a algunos profesionales, ellos vienen

por su (buena) voluntad” (Docente 9, mujer, 36 arios, Salud)

En un plano mas amplio, también se realizan planteamientos y criticas respecto al rol que la
universidad debe tener frente a sus estudiantes. Uno de sus planteamientos enfatiza el cuidado
y la responsabilidad por el desarrollo de los estudiantes:

“Como hacemos como universidad para que lo que recibimos, obtenemos como alumnos, lo

vayamos, efectivamente, desarrollando, amorosa y positivamente y a su vez vayamos cuidando

estas cualidades y estas cosas que ellos traen” (Docente 1, mujer, 55 arios, Salud)
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Otras visiones recalcan que la universidad debe preocuparse de motivar a los estudiantes,
para evitar su desercion. Esta motivacion o “encantamiento” se daria en parte por mejorar la
docencia, pero también por crear un “ambiente” universitario que les ofrezca actividades
atractivas.

“Pero yo siento que es muy importante para ‘retener’; esto es para la universidad; porque ahi, si

nos vamos al tema de los chicos de primer afio, si no se motivan... ja ellos no los vai a motivar con

clases teoricas” (Docente 8, mujer, 27 anios, Ciencia y Tecnologia)

“Yo creo que es importante que la universidad trate de... de alguna forma, no solo motivarlos;

habria que usar otro término; encantarlos, o algo asi, y yo creo que habria que dedicarle bastante

mas esfuerzo a eso, no solamente en términos de las clases que se les den, sino también,
evidentemente, el ambiente que los rodea, las actividades deportivas, culturales, sociales que se les
ofrezca, pero es importante que la universidad se preocupe de eso” (Docente 2, hombre, 70 afios,

Ciencias Sociales y Humanidades)

Una docente plantea una fuerte critica a la universidad en que realiza el curso de primer
afio, considerando que los profesores abordarian a los estudiantes de primero de una manera
que ella denomina “escolarizada”. Esta critica la realiza en un contexto mas amplio, que es su
opinién de que tal universidad responde a un modelo de mercado, desde el cual ella no
esperaria otra cosa, y que es diferente al modelo de universidad que ella prefiere:

“Yo tengo la impresion de, por lo menos, en la (menciona la universidad en que hace el curso de

primer ano) muchos profesores responden a esa demanda de enserianza muy escolarizada”

(Docente 7, mujer, 37 afios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Lo que pasa que yo creo que eso tiene mucho que ver con como estd pensada la universidad, o

sea, evidentemente, la universidades que estan pensando con estrategias como de alumnos... no sé,

mas bien, mds que alumnos, como esta cosa de oferta y demanda” (Docente 7, mujer, 37 aiios,

Ciencias Sociales y Humanidades)

“Insisto, hay un formato de universidad que no... O sea, no sé qué mas podria esperar dentro de

ese formato” (Docente 7, mujer, 37 anios, Ciencias Sociales y Humanidades)

“Yo creo en un modelo de universidad mas antigua, digamos, en que los profesores son de ahi y

por tanto pueden tener un intercambio mas directo con los estudiantes” (Docente 7, mujer, 37

afios, Ciencias Sociales y Humanidades)
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En resumen, respecto a las instituciones en que se imparten los cursos de primer afio, los
docentes sefialan que reciben de ella diferentes clases de apoyo para realizarlos, que incluyen:
facilidades en infraestructura, equipamiento, recursos monetarios, organizacion y gestion;
capacitacion en herramientas pedagogicas o de apoyo a la docencia; colaboracion con otros
docentes, asi como servicios y apoyos directos para los estudiantes, los que sin embargo, no
siempre son utilizados por éstos. Como nuevos requerimientos 0 apoyos, se menciona mas
formacion en herramientas para la labor docente, tanto herramientas pedagdgicas como
formacion sobre las caracteristicas de los estudiantes; el fomento de redes de apoyo,
colaboracién por parte de expertos u otros docentes interesados en el tema pedagdgico, asi
como de coordinacion y trabajo en equipo entre profesores de primer afio en sus carreras; entre
otros. Finamente, aunque el apoyo recibido por los docentes es calificado como positivo,
también hacen emplazamientos mas amplios a la institucién a asumir un rol directo en el
apoyo a los estudiantes de primer afio y a los docentes que les hacen clases, considerando las
exigencias especiales que conlleva. Se hace notar que falta apoyo mas constante y sistematico,
un fomento institucional de la colaboracion entre los docentes, y preocupa que ciertos
profesores mostrarian resistencias o descuidarian la docencia de primer afio; una docente
plantea una critica global al modelo de universidad de mercado, que escolarizaria las
relaciones entre docentes y estudiantes.

5.2.6. Espacio de resultados: las concepciones de ensefianza y aprendizaje desde las nociones

sobre estudiantes, docentes, conocimiento, curso e institucion.

Como se sefialo en la descripcion del procedimiento de analisis, las concepciones de
ensefianza y aprendizaje integran como dimensiones elementos de cada uno de los ejes
tematicos previamente descritos, los cuales han sido organizados en niveles que se van
incluyendo jerarquicamente, y que Se asocian entre si. Su presentacion se ordena desde
aquellas que articulan niveles de menor jerarquia de los diversos elementos, avanzando hacia
concepciones en que aumenta la complejidad en la representacion de caracteristicas de los
estudiantes, rol del docente, conocimiento, contexto del curso e institucion. Este andlisis

resulta entonces en la construccion de tres tipos de concepciones, provisionalmente nominadas
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del 1 al 3, que avanzan en nivel de complejidad de las nociones que incorporan respecto a los
ejes tematicos.

a) Concepcion de nivel 1:

Esta concepcion se articula en torno a una idea cerrada del conocimiento como algo ya
dado, con objetivos de aprendizaje que se centran en que los estudiantes de primer afio
distingan o entiendan ese algo ya dado; en menor medida, se espera que apliquen algunos de
esos conocimientos, pero esta aplicacion es restringida. El eje de la actividad de los
estudiantes en el curso de primer afio es escuchar a sus profesores en clases y leer (libros, sus
cuadernos); en ocasiones, se les pide ademas discutir y /o practicar. El tipo de conocimientos
asociados a esta concepcion de ensefianza y aprendizaje son esencialmente contenidos tedricos
y factuales, que se plantean como bases fundamentales para introducirlos de manera general a

las disciplinas o carreras que comienzan a estudiar.

El rol del docente en esta concepcion es mostrar o transmitir tales conocimientos, en los
que es un experto. En concordancia con ello, si bien se usan metodologias diversas, la
ensefianza es dominada por practicas pedagogicas que enfatizan lo expositivo y las
evaluaciones tipo prueba. En esta concepcion, los estudiantes de primer afio se asumen
principalmente desde la imagen de escolares, y aunque se reconocen ciertas cualidades
positivas en ellos, se hace énfasis en sus déficits; la formacién previa en la ensefianza media se
asume como factor negativo que explica tales déficits. Se asume la docencia en curso de
primer afio como una tarea dificil, y se enfatiza hacia la institucion la necesidad de contar con
informacién oportuna y fidedigna sobre los estudiantes que permita entender sus

caracteristicas.
b) Concepcidn de nivel 2:
Esta concepcion se articula en torno a objetivos de aprendizaje que dan cuenta del

conocimiento como algo a desarrollar en los estudiantes, enfatizando el descubrimiento de

“algo”. Se observa que, aunque se les asigna un papel mas activo en el proceso de aprendizaje,
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la idea de descubrimiento hace referencia a un algo que ya existe, que los estudiantes de
primer afio deben develar a lo largo o mediante el curso, usando estrategias de aprendizaje que
hacen énfasis en la ejercitacion constante. El tipo de conocimiento asociado a esta concepcion
es de tipo de habilidades y destrezas, que se consideran indispensables para el ejercicio de la
profesion en estudio; se trabajan contenidos tedricos, pero éstos son secundarios al desarrollo
de habilidades.

El rol del docente en esta concepcion es el de un mediador, que esta cargo de proporcionar
un ambiente favorable para que, en la interaccion con el profesor y los otros estudiantes del
curso, “emerja” de los estudiantes aquello que deben descubrir; para ello adquiere importancia
que los docentes posean conocimientos sobre dinamica y manejo de grupos. Lo anterior se
mezcla con un rol de cuidador, pues la construccién de tales ambientes esta atravesada por la
idea de que los procesos de aprendizaje en desarrollo son delicados; y en este sentido, se
recalca la relevancia de las relaciones de cercania con los estudiantes, ya sea el contexto de
cursos tutoriales o que requieren seguimientos personalizados del proceso de los estudiantes.
Las metodologias de ensefianza también muestran cierta diversidad, con predominio de

actividades como ejercicios y experimentacion, en los que se practican las habilidades.

En esta concepcion, los estudiantes de primer afio se asumen principalmente desde la
imagen de nifios, concordante con la idea de proceso de desarrollo; esta imagen integra tanto
cualidades positivas como déficits, y connota cierto estado de vulnerabilidad, que concuerda
con el rol docente de cuidador. Se asume la docencia en primer afio como una actividad muy
exigente, y se enfatiza hacia la institucion la necesidad de contar con apoyo en el &mbito
psicolégico, ya sea en el modo de formacion para los docentes acerca de la caracteristicas de
sus estudiantes en este &mbito, o0 bien como apoyo directo hacia los alumnos para abordar sus

dificultades en la parte afectiva y emocional.

c) Concepcion de nivel 3:

Esta concepcion se articula en torno a una idea del conocimiento como algo a construir; se

busca promover una mirada interdisciplinaria del conocimiento y la vinculacion entre teoria y
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realidad. Como objetivos de aprendizaje, se espera que los estudiantes de primer afio tomen
postura y/o formulen una propia, aprendan a cuestionar los supuestos de las disciplinas, e
integren conocimientos de diverso tipo. Se da importancia a la lectura como una base para la
discusion en el curso, ya sea como interaccion con otros estudiantes del curso, o en el
intercambio entre profesor y estudiantes. El tipo de conocimientos asociados a esta concepcion
de ensefianza y aprendizaje son habilidades complejas, que integran tanto aspectos cognitivos
como procedimentales: por ejemplo, la capacidad de formular y comunicar una postura

personal, teéricamente fundada, en un debate o en un ensayo académico.

El rol del docente en esta concepcidn es de un guia para el aprendizaje, que facilita diversas
herramientas para el avance de los estudiantes; en concordancia con ello, y en un marco de
diversidad metodoldgica, se enfatizan practicas pedagogicas que fomentan el involucramiento
y protagonismo de los estudiantes, y los docentes apelan a ellos como participantes activos en
las clases. Existe la apreciacion de la evaluacion como un proceso continuo, pero también
complejo de realizar, dado que los aprendizajes promovidos en los cursos serian alcanzados en
plenitud durante el avance de la carrera. En esta concepcion, los estudiantes de primer afio se
asumen desde una vision que reconoce tanto cualidades positivas como negativas en ella, pero
los docentes ponen énfasis en sus potenciales, asumiendo que lograr la entrada a la
universidad es una muestra de sus capacidades. Se asume la docencia en curso de primer afio
como un desafio, hay una motivacion especial por ser profesor de estos alumnos, y se enfatiza
hacia la institucion la mision de promover un ambiente de soporte y motivacion para los

estudiantes, asi como de mantener y /o promover el trabajo colaborativo entre los docentes.

d) Espacio de resultados: relacion jerarquica entre las concepciones de ensefianza y

aprendizaje.
La integracion jerarquica de las concepciones antes descritas implica mirarlas como

visiones que avanzan en complejidad y en las que las méas simples quedan contenidas en las

mas complejas.
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En el cuadro N° 1, se organiza la descripcion previa de las concepciones y sus dimensiones, en

una progresion que permite observar como se integran y complejizan sus elementos a medida

que se avanza del nivel inferior 1 hasta el nivel 3.

Cuadro N° 1: Organizacion jerarquica de las concepciones de nivel 1,2y 3

Concepcion Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Idea del Cerrado o dado Dado pero “a descubrir” Abierto, a construir por el
conocimiento alumno

Tipo de Contenidos disciplinarios Habilidades y destrezas Integracion de habilidades y

conocimiento

tedricos y factuales

relevantes para la profesion

contenidos
Interdisciplinariedad

Nivel del Basico o introductorio Basico o introductorio Basico en lo tedrico, pero
conocimiento habilidades complejas
Objetivos de Distinguir Aplicar Integrar
aprendizaje Entender Practicar Cuestionar
Aplicar (en menor medida) Tomar postura

Vincular teoria y realidad
Imagen del Escolares Nifios Capaces, “todos pueden”
estudiante Enfasis en sus déficits Integra cualidades y déficits ~ Reconoce limitaciones pero

Influencia negativa del
colegio

Vulnerables

enfatiza potenciales

Actividades del
estudiante

Escuchar a profesores

Leer

Discutir o aplicar (en menor
medida)

Ejercitar constantemente

Leer

Hacer preguntas
Debatir y Exponer
Trabajar en equipo

Rol del docente

Mostrar y transmitir
conocimientos en los que es
experto

Mediar y cuidar ambiente de
aprendizaje
Ser cercano a los estudiantes

Guiar y entregar
herramientas

Précticas
pedagdgicas

Diversas, con predominio de
lo expositivo.
Evaluaciones tipo prueba

Diversas con predominio de
la ejercitacion y
experimentacion

Cursos con seguimiento
individualizado

Diversas, con énfasis en la
participacién e interaccion
entre estudiantes
Evaluacién compleja como
proceso de largo aliento

Relacién con la
docencia

Dificil, frustrante a veces

Exigente

Desafio: “Hay que querer
ser profe de primero”

Rol de la institucion

Entregar informacion sobre
los estudiantes

Apoyo desde la psicologia:
formacion para docentes,
apoyo afectivo y
seguimiento a alumnos

Encantar a los alumnos
Fomentar/apoyar la
colaboracién entre docentes
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5.3. Integracion de resultados: perfiles de docentes en base a sus concepciones de ensefianza y
aprendizaje, enfoques de la docencia y percepcion del contexto de ensefianza.

Para cerrar la presentacion de los resultados, se integraran los resultados de ambas fases de
la investigacion, mediante el andlisis de los perfiles de docentes que sostienen las
concepciones de ensefianza y aprendizaje emergidas en el estudio, en relacion a sus enfoques
de docencia y su percepcion del contexto de ensefianza. Estos perfiles se estableceran a partir

del analisis de conglomerados realizado en la fase cuantitativa de la investigacion.

Para ello, hay que recordar que el andlisis de los datos de la fase cuantitativa de la
investigacion mostrd la conformacion de dos conglomerados o grupos: el grupo 1, con 51
docentes y el grupo 2, con 23 docentes. Las diferencias entre ambos grupos se establecieron en
cuanto a que la percepcion de su contexto de ensefianza, es mas positiva en el grupo 1 que en
el grupo 2; vy en cuanto a sus enfoques de docencia, si bien ambos grupos mostraban un
enfoque mas orientado hacia el cambio conceptual, esta disposicion parecia levemente mayor
en el grupo 1. En todo caso, hay que recordar que en la muestra usada en el estudio estas
diferencias no resultaron estadisticamente significativas, pero la percepcion del contexto de
ensefianza, en esta muestra particular, muestra cierta relaciéon con la universidad de

pertenencia de los docentes.

En la fase cualitativa, la muestra de profesores participantes incluyd 5 casos que
pertenecian al grupo 1; y 2 casos que pertenecian al grupo 2. Ahora bien, estableciendo como
premisa que no hay una equivalencia absoluta entre las concepciones de tres tipos construidas
y los casos de la muestra cualitativa, la interpretacion de los resultados permitiria hipotetizar
que en los casos del grupo 1 predominan las concepciones de docencia de nivel 2 y 3, méas
complejas, mientras que en los 2 casos del grupo 2, predominan las concepciones del nivel 1.
Esto posibilitaria sefialar que, considerando el grupo al que pertenecen, en los docentes en que
predominan las concepciones de los dos niveles mas complejos (concepciones nivel 2 y 3),
habria una mejor percepcion del contexto de ensefianza y un enfoque de la docencia levemente
mas dispuesto al cambio conceptual (grupo 1); y para los docentes en que predominan las

concepciones de nivel 1, la percepcion del contexto de ensefianza es menos positiva, aunque

103



de todas maneras muestran un enfoque de la docencia con mayor disposicion al cambio

conceptual que a la neta transmision de contenidos (grupo 2).

Para resumir lo anterior, el cuadro N° 2 sintetiza la integracion de resultados de ambas

fases de la investigacion.

Cuadro N° 2: Organizacion jerarquica de las concepciones de nivel 1,2y 3

N° casos muestra

Enfoque de la docencia

Percepcion del contexto de
ensefianza

Tipo de concepcion
predominante

Grupo cualitativa
1 5 casos
2 2 casos

Orientado al cambio
conceptual: en ATI,
media de escala CCCE
es mayor que media
de escala TICP.

Media de escala
CCCE es levemente
mayor en grupo 1

Mas positiva que grupo 2:
medias de escalas de PTE
varian entre 3,75y 4,32

Nivel 2y 3

Menos positiva que el
grupo 1. medias de
escalas de PTE varian
entre 2,70 y 3,67

Nivel 1
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6. DISCUSION Y CONCLUSIONES.

6.1. Sintesis de resultados en relacién a objetivos de investigacion

Para concluir la investigacion, se destacan ahora los principales resultados de cada fase de
investigacion, asi como de la integracion entre ambas, en relacién a los objetivos de la
investigacion.

Respecto a los enfoques de docencia y la percepcion del contexto de ensefianza (objetivo de

investigacion N° 1), se tiene que:

= Se observan asociaciones positivas entre un enfoque de docencia centrado al cambio
conceptual y una mejor percepcion del contexto de ensefianza.

= Se conforman dos grupos de docentes, de los cuales el grupo 1 muestra una mayor
disposicion hacia un enfoque de la docencia centrado en el cambio conceptual asociado a una

mejor percepcion de su contexto de ensefianza, que el grupo 2.
= En la conformacion de los grupos, aparece como una pista o tendencia a estudiar, la

posibilidad que la percepcion del contexto de ensefianza pudiera relacionarse con la

institucion universitaria en que se hace clases, 0 variables de ésta, lo que debiera ser
investigado en una muestra mas amplia y representativa de diversos tipos de instituciones

universitarias y de educacién superior.

Respecto a la vision de los estudiantes de primer afio como aprendices (objetivo de
investigacion N° 2), los docentes los describen diversos en algunos planos, pero mas bien
homogéneos en cuanto a su rendimiento académico. Les asignan diversas caracteristicas, entre las
que resaltan déficits en ciertas habilidades transversales importantes para el aprendizaje,
destrezas cognitivas de orden superior y actitudes que afectan el aprendizaje; pero a la vez,
también reconocen caracteristicas positivas en ellos, como sus ganas de aprender, receptividad y
creatividad. Los reconocen distintos a estudiantes de otros cursos, con valoraciones tanto
positivas como negativas de tal diferencia; y algunos de ellos reconocen diferencias entre
alumnos de primer afio de distintas universidades. Sobre los motivos de estas caracteristicas, 10s
docentes distinguen factores relacionados a su formacion en ensefianza media, la selectividad de

las universidades, asi como otros de tipo personal y social que influirian en ellos. Finalmente, los
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representan con diversas imagenes, entre las que destacan términos como “nifos”, “pureza” y
escolares”.

En cuanto a la vision de si mismos como ensefiantes (objetivo de investigacion N° 3), los
docentes de primer afio cuentan, al momento del estudio, con diferentes trayectorias como
docentes, en las que han desempefiado diversos tipos de tareas y grados de responsabilidad. En su
gran mayoria, reconocen no tener preparacion formal para la labor docente, la que han abordado
principalmente siendo autodidactas y/o capacitandose mediante cursos ofrecidos por sus
instituciones. La mayoria de ellos siente motivacion por la docencia y el curso de primer afio,
aunque en ocasiones han sido asignados a ellos por otro tipo de razones e incluso en contra de sus
intereses y gustos. Varios consideran que la docencia en primer afio implica responsabilidades y
exigencias superiores a otros niveles, especialmente considerando las dificultades de la transicion
entre el colegio y la universidad, y frente al cual algunos se asignan una tarea de guias. Asocian a
su quehacer roles diversos, referidos al cuidado, la mediacion, la motivacion y ser modelos para
sus estudiantes.

Finalmente, las ideas de los docentes sobre el proceso de aprendizaje de sus estudiantes de
primer afio son descritas con términos como descubrimiento, experiencia, cambio o desarrollo,
toma de conciencia, dedicacion, y lectura de textos.

En cuanto a la naturaleza del conocimiento ensefiado en los cursos de primer afio (objetivo de
investigacion N° 4), éstos incluyen desde conocimiento tedrico, destrezas tanto profesionales o
transversales para el aprendizaje, asi como habilidades complejas que integran ambos tipos de
conocimiento. En general se describen como cursos de complejidad baja 0 mediana, de un nivel
basico e introductorio a las disciplinas y carreras, que cumplen una diversidad de roles,
incluyendo el acercamiento a lo profesional, la motivacion por la carrera o disciplina, la
orientacion sobre qué es importante aprender, e inducir a los estudiantes en la vida universitaria.

En la integracién de resultados, se destaca la configuracion de dos perfiles de docentes
(objetivo de investigacion N° 5). El primero perfil sostiene concepciones de ensefianza y
aprendizaje mas complejas, esto es, orientadas méas hacia el aprendizaje y los estudiantes; tiene
una percepcion mas positiva de su contexto de ensefianza y una mejor disposicion a orientarse al
cambio conceptual como enfoque de docencia. El segundo perfil sostiene concepciones de

ensefianza y aprendizaje mas sencillas, orientadas méas hacia el contenido y el docente; tiene una
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percepcion menos positiva de su contexto de ensefianza, pero también muestra disposicion a
orientarse al cambio conceptual como enfoque de docencia.

En cuanto a aspectos del contexto institucional en que se imparten los cursos de primer afio
(objetivo de investigacion N° 6), los docentes destacan distintas clases de apoyo para realizarlos,
que incluyen: facilidades en infraestructura, equipamiento, recursos monetarios, organizacion y
gestion; capacitacion en herramientas pedagogicas o de apoyo a la docencia; colaboracion con
otros docentes, asi como servicios y apoyos directos para los estudiantes, los que sin embargo, no
siempre son utilizados por éstos. Ademas, se sefialan como nuevas necesidades de apoyo, la
formacion en herramientas para labor docente, tanto pedagdgicas como formacién sobre las
caracteristicas de los estudiantes; el fomento de redes de apoyo, colaboracion por parte de
expertos u otros docentes interesados en el tema pedagogico, asi como de coordinacion y trabajo
en equipo entre profesores de primer afio en sus carreras; entre otros. Aunque el apoyo recibido
por los docentes es calificado como positivo, también se hacen emplazamientos mas amplios a la
institucion a asumir un rol directo en el apoyo a los estudiantes de primer afio y a los docentes
que les hacen clases, considerando las exigencias especiales que conlleva. Se hace notar que falta
apoyo mas constante y sistematico, un fomento institucional de la colaboracion entre los
docentes, y se plantea como preocupacion que ciertos profesores mostrarian resistencias o
descuidarian la docencia de primer afio.

Finalmente, en cuanto al objetivo general de la investigacidon, emergieron tres tipos distintos
de concepciones de ensefianza y aprendizaje, las que articulan aspectos relativos a los estudiantes
de primer afio, los docentes que les hacen clases, el conocimiento que trabajan con ellos, el apoyo
que reciben de las instituciones y las caracteristicas de los cursos. Estas concepciones pueden ser
jerarquizadas de forma inclusiva, de modo que cada nivel queda contenido en el siguiente. El
nivel 1 representa una concepcién mas simple o tradicional de la ensefianza y el aprendizaje,
focalizada en la transmisién del contenido, mientras que los niveles 2 y 3 ven la ensefianza y el
aprendizaje de manera mas compleja, dando mas protagonismo a los estudiantes de primer afio en

la adquisicion (nivel 2) o construccion (nivel 3) del conocimiento.
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6.2. Discusion de resultados.

En comparacion con las investigaciones previas realizadas acerca de las concepciones de
ensefianza y aprendizaje, los resultados de la tesis muestran numerosos puntos de concordancia
con la teoria y la evidencia empirica previamente recogida.

En primer lugar, las concepciones de ensefianza y aprendizaje convergen con otros estudios en
cuanto a orientarse entre dos focos diferentes, uno con centro en el contenido y el profesor, y otro
con centro en el aprendizaje y el estudiante. Asi, se observan resultados similares a los de las
numerosas investigaciones resefiadas en las revisiones de Samuelowicz y Bain (2001), Akerlind
(2003) y Gonzélez (2010).También se aprecian coincidencias en este punto con los estudios del
ambito hispanoamericano realizados por Lopez et al. (2010) y Hernandez et al. (2010).

Respecto a los estudios realizados en Chile, se encuentran convergencias con Hawes (2002) y
Solar y Diaz (2009), respecto a la diversidad de metodologias que los docentes reportan usar.
También respecto a Hawes, la investigacion coincide en la carencia de formacion en docencia de
los docentes. Respecto a Solar y Diaz, un segundo punto de coincidencia es el énfasis en los
déficits de los estudiantes que recalcan algunos de los docentes de esta investigacion.

En cuanto a los estudios especificos con alumnos de primer afio, en primer lugar, se
encuentran similitudes con el de Akerlind y Jenkins (1998), por cuanto se comparte la progresion
desde visiones mas restringidas del rol de docentes y estudiantes en un marco de ensefianza mas
tradicional, similares a la concepcién de nivel 1 emergida en esta investigacion, hacia otras que
otorgan mas flexibilidad a tales roles, lo que puede relacionarse con las concepciones mas
complejas configuradas en esta investigacion. Esta progresién, a la manera de una jerarquia
inclusiva desarrollada en esta investigacion, también aparece como resultado del estudio de
Trigwell, Prosser y Taylor (1994). En todo caso, no se aprecia en esta investigacion que los roles
del docente y el estudiante entren en conflicto en alguno de los niveles, como lo plantean
Akerlind y Jenkins (1998).

En cuanto al estudio de Brunstein, Quintanilla y Fuentealba (2011), realizado en nuestro pais,
hay coincidencia en encontrar concepciones diversas en cuanto al aprendizaje; sin embargo, se
produce una diferencia por cuanto los autores no encuentran concepciones de ensefianza distintas
a la transmision, mientras que en esta investigacion si aparecen concepciones mas complejas,

como los roles de mediacion y de guia encontrados en las concepciones de nivel 2y 3.
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En cuanto a la relacion entre enfoque de la docencia y percepcion del contexto de ensefianza,
en esta investigacion, como en las de Gonzélez et. al (2011), asi como la de Prosser y Trigwell
(1997), se encuentra que el grupo 1 de docentes formado, que tiene una mejor percepcion de su
contexto de ensefianza (en cuanto al grado de control que perciben de su docencia, las
caracteristicas de sus estudiantes, el apoyo de sus unidades académicas y la carga de trabajo
docente), tiene a la vez un mejor puntaje que el grupo 2 en la escala CCCE del ATI, lo que indica
una mejor disposicion a enfocar su docencia en el aprendizaje y el estudiante. Estos resultados
refuerzan la relacion entre enfoque de la docencia y percepcion del contexto de ensefianza, como

lo sefiala previamente la evidencia empirica internacional.

6.3. Limitaciones de los resultados.

Es importante considerar como una limitacion del estudio que su realizacion con sujetos
voluntarios podria implicar un sesgo en los resultados obtenidos, dado por tener la posibilidad de
tener un interés particular por el tema de la docencia, que influya en sus respuestas a los
cuestionarios y los planteamientos expuestos en las entrevistas.

Ademas, la disposicién a participar en una investigacion que atafie a su labor como docentes
de primer afio, y que en cierta forma expone y juzga esta labor, podria influir en que los
participantes expresaran respuestas que puedan ser consideradas mas valoradas socialmente. En
el caso del contexto académico y universitario, es evidente, por ejemplo, que orientarse hacia el
cambio conceptual podria ser una postura “politicamente” mas correcta que asumirse como un
docente que transmite contenidos. Esto, no sélo por la difusion y expansion de los discursos
pedagdgicos que promueven la adopcion de tal perspectiva, sino porque la misma cultura
académica asume el cambio conceptual como una caracteristica aspirada y distintiva de su
quehacer.

También es importante hacer notar que al trabajar como docente de estudiantes de primer afio,
recién egresados del colegio, la mirada de los docentes podria estar siendo atravesado por la
extendida vision acerca de la mala calidad de la educacién escolar en nuestro pais (acentuada por
los movimientos sociales de los Ultimos afios), incorporando este discurso como un sesgo acerca
de los déficits o mala preparacion de los estudiantes sin que efectivamente los estudiantes

concretos los tengan, y afectando por tanto la mirada sobre ellos.
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Finalmente, como se sefiald al exponer los resultados de la fase cuantitativa, la posibilidad que
la percepcion del contexto de ensefianza se relacione con la institucion o variables de ésta
requeriria ser comprobado en una muestra mas numerosa. Ademas, habria que considerar que la
muestra provino exclusivamente de 4 universidades privadas, que aunque son diversas entre si,
no dan cuenta de toda la variedad de instituciones que existen en el sistema de educacion superior

del pais.

6.4. Proyecciones de la investigacion

Algunos resultados de la investigacion sugieren nuevos problemas, tanto tedricos como
practicos. Los primeros se traducirdn en nuevas preguntas de investigacion que se podrian
desarrollar a partir de lo aqui avanzado. Los segundos pueden derivarse en recomendaciones que
podrian ofrecerse a las instituciones participantes del estudio, para abordar algunos nudos criticos
detectados a partir de la investigacion

En cuanto a los problemas teéricos, uno que emerge COMO una pregunta necesaria para
complementar los resultados de esta tesis tiene que ver con aquella pista ya sefialada sobre la
influencia que la universidad de origen de los participantes, y las caracteristicas institucionales de
ella, podrian tener en su percepcion sobre su contexto de ensefianza. Al respecto, reconociendo
las limitaciones de la muestra usada en la investigacion, se abre como una linea de indagacion a
futuro explorar que ocurriria en mas y mas diferentes universidades, que representen la gran
diversidad de instituciones que hoy componen el sistema universitario chileno. En este sentido, y
para profundizar la investigacién aqui realizada, es necesario redefinir qué se entiende por tales
caracteristicas institucionales; se aprecia que los instrumentos usados para ello en la fase
cualitativa concentraron su mirada basicamente en torno a los mecanismos de apoyo a la
docencia, pero los mismos participantes abrieron otros ambitos susceptibles de ser abordados,
como por ejemplo, la cultura de trabajo entre docentes (més individual o mas cooperativa), la
flexibilidad curricular, los sistemas de organizacion administrativa, el nivel de selectividad en el
ingreso, entre otros.

En segundo lugar, estad lo referido a cierta diferencia apreciada entre la capacidad de los
docentes entrevistados para visualizar tanto su rol como docentes como el de sus estudiantes,

dada la pretension de la tesis de abordar ambos aspectos como complementarios en el proceso. Al
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respecto, se observo que si bien los docentes expresan ciertas ideas sobre el aprendizaje, éstas en
general, aparecen con un bajo nivel de elaboracion y de reflexion sobre sus implicancias; y en
comparacion con las distinciones que hacen sobre su propio rol como ensefiantes, sobre el que se
extienden con riqueza, la pregunta sobre lo que hacen los estudiantes para aprender los sorprende,
y las respuestas proporcionadas son en general acotadas, o bien, deben ser “encontradas” en otras
respuestas.

Esta diferencia entre las concepciones sobre aspectos mas ligados a la ensefianza versus las
mas relacionadas a aspectos relativos al aprendizaje resulta Ilamativa, y requiere ser mejor
estudiada; preliminarmente, se podria hipotetizar que, dada la falta de formacion pedagdgica
sistematica de los docentes, podria existir una carencia de categorias conceptuales formales que
permitan distinguir, describir y reflexionar sobre el aprendizaje como fendémeno,
“invisibilizando” de esta forma el rol de los estudiantes en el proceso. En todo caso, se debe
recordar que en la fase cuantitativa, la variable “Capacitacion en docencia” no influyd en el
perfilamiento de conglomerados, y por tanto, no fue mayormente explorada en la fase cualitativa;
no obstante, seria posible retomar y explorar la forma en que ella influye en la manera en que los
docentes aprecian el proceso de ensefianza aprendizaje.

En cuanto a los problemas de orden “practico”, se les denomina asi por cuanto son
proyecciones que podrian tornarse en politicas 0 medidas de accion respecto a la docencia de
primer afio.

Asi, en primer lugar, habria que discutir si el primer afo de universidad es un “problema”
como lo plantean algunos docentes, y en caso que asi fuera, a quién corresponde afrontarlo. La
visién que motiva esta investigacion es que primer afio es una etapa especialmente delicada para
los estudiantes, que puede ser decisiva para su permanencia en la universidad; y que el rol de los
profesores, como interlocutores visibles, de la institucion es clave para ello. Para los docentes que
participaron en el estudio, este rol clave se visualiza como un esfuerzo con grandes exigencias y
responsabilidades; y si bien reconocen apoyo desde sus instituciones para realizar sus cursos de
primer afio, todos concuerdan en la posibilidad de que ese apoyo vaya mas alla de lo que hoy es
ofrecido. Incluso, se plantea como critica cierta ausencia de las unidades académicas y/o
instituciones, en hacer un acompafiamiento mas permanente y sistematico, tanto hacia los

estudiantes de primer afio como hacia sus docentes.
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Este acompafiamiento se vuelve especialmente relevante en relacion a dos hallazgos de la
investigacion. El primero de ellos tiene que ver con la forma en que se decide quién hace clases a
los alumnos de primer afio, una tarea que es reconocida como de gran exigencia y
responsabilidad. Los docentes entrevistados reportan algunos criterios que influyen en estas
decisiones; por ejemplo, la experticia en el tema del curso. También la operacion de ciertas
jerarquias al interior de las unidades, que entregan a los profesores mas nuevos, cursos de primer
afio que se supone son mas faciles, y/o que otros profesores prefieren no hacer. También se
reportan casos en que la asignacion de un curso de primer afio fue una opcién impuesta a los
docentes. Lo anteriormente descrito cuestiona el proceso de planificacion de la docencia en las
universidades, que en ciertas ocasiones como las relatadas, parece no considerar las
particularidades de los alumnos de primer afio; por ejemplo, y considerando que el primer afio
implica un proceso de induccion en la cultura y modos de operar de la universidad, llama la
atencion que se asignen profesores nuevos o externos a la institucion, que en cierta forma, se
podrian encontrar en la misma situacion de los estudiantes de “ser extrafios en una tierra extrafia”.
Esta situacién amerita, al menos, indagar en base a qué criterios se decide quién se hace cargo de
la docencia en una etapa tan critica como el primer afio, y si tales criterios son lo suficientemente
pertinentes para asegurar que los docentes de primer afio estdn preparados para asumir las
exigencias y responsabilidades que esta tarea implica.

El segundo hallazgo que interpela a este acompafiamiento es el relativo a la concepcion que
enfatiza los déficits de los estudiantes, y que se asocia a objetivos de aprendizaje relativamente
simples y préacticas pedagdgicas mas bien tradicionales. Surge la pregunta de si este horizonte de
objetivos mas bien restringidos, desarrollados con metodologias que colocan a los estudiantes en
un rol pasivo, es lo mas adecuado para abordar los déficits que algunos docentes observan en los
estudiantes de primer afo. Es cierto que algunas universidades implementan medidas remediales
que se dirigen a trabajar con los estudiantes la superacién de las dificultades con las que ingresan
a la universidad; pero es importante cuestionarse la efectividad de estos remediales si los
docentes que dia a dia trabajan con los estudiantes no estan involucrados en ellos, o dicho de otra
forma, si el apoyo a los estudiantes de primer afio para superar sus posibles, e incluso esperables
déficits o mas bien “condiciones” de entrada, no permea de manera global su proceso de
aprendizaje Ahora bien, ésta es una tarea que, considerando la carencia de formacion pedagdgica

de la mayor parte de los docentes universitarios, en primer lugar no es ni puede ser una
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responsabilidad exclusiva e individual; y por otro lado, no se refiere s6lo a adquirir herramientas
pedagogicas (por ejemplo, conocimientos sobre metodologias de ensefianza mas activas) para
mejorar la docencia en los cursos, como algunos docentes solicitan. Como se plantea en la
introduccidn de la investigacion, es necesario un proceso de reflexion que en primer término haga
mas conscientes a los docentes de los supuestos que guian su labor como tales. Entre esos
supuestos, estan sus concepciones, las que en ocasiones son reforzadas o se alimentan de las
visiones que, tanto del contexto externo asi como de las propias instituciones, encasillan a los
estudiantes en ciertos “promedios” o prototipos (“los estudiantes de pregrado”), y refuerzan sus
caracteristicas como déficits a la manera de profecias autocumplidas. Por tanto, seria importante
que las instituciones promuevan espacios para que los docentes, tanto individual como
colectivamente, tomen de conciencia de sus supuestos y puedan interrogarse respecto a ellos, en
lo posible para ampliarla mirada sobre sus estudiantes y sobre lo que ellos son capaces de hacer:
con visiones realistas, pero que también se hagan responsables por fomentar el potencial que los

alumnos de primer afo tienen.
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Anexo N° 1: Caracterizacion muestra fase cuantitativa.

Tabla N° 7: Frecuencia de caracteristicas de la muestra de la fase cuantitativa, por universidad.

Universidad A B C D Total
N total 23 2 35 14 74
Sexo
Hombres 9 1 15 7 32
Mujeres 14 1 20 7 42
Rango de edad (*)
20 a 30 afios 6 0 3 4 13
31 a 40 afios 7 2 11 6 26
41 a 50 afios 6 0 14 3 23
51 y més afios 4 0 6 1 11
Area disciplinar
Cs. Sociales y Humanidades 8 2 25 2 37
Ciencias y Tecnologia 6 0 7 6 19
Artes 3 0 1 6 10
Cs. de la Salud 6 0 2 0 8
Grado Académico
Licenciado 8 0 10 6 24
Magister 4 2 17 1 24
Doctor 11 0 8 7 26
Experiencia profesional
1a5 afios 6 1 3 5 15
6 a 10 afios 4 0 9 4 17
11 a 15 afios 3 1 10 1 15
16 y més afios 10 0 13 4 27
Experiencia docente (*)
1 a5 afios 9 1 6 10 26
6 a 10 afios 4 0 7 13
11 a 15 afios 4 1 13 19
16 y mas afios 6 0 8 15
Capacitacion para la docencia
Si 12 1 18 4 35
No 11 1 17 10 39

(*) N respuestas validas=73
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Anexo N° 2: Instrumento fase cuantitativa.

Cuestionario para académicos universitarios sobre docencia en primer afio

Estimado/a académico/a

El siguiente cuestionario forma parte de la tesis de Magister en Psicologia Educacional de la Universidad de Chile,
“Concepciones de ensefianza y aprendizaje en docentes universitarios de alumnos de primer afio. Un estudio mixto
en el sistema universitario chileno”. Antes de contestarlo, usted accedid a participar en esta investigacion mediante la
firma de un consentimiento informado.

Recuerde que la informacion que usted proporciona es confidencial. Si tiene dudas sobre el cuestionario o la
investigacién, puede comunicarse con la investigadora responsable, psicologa Maria Soledad Aravena Cepeda, al
teléfono celular 97825794, o por correo electrénico, maria.soledad.aravena@gmail.com

Gracias por su colaboracion.

Instrucciones

A continuacién usted encontrara dos secciones. En la primera se le solicita completar una serie de antecedentes
generales. La segunda consiste en un cuestionario disefiado para explorar la perspectiva de los académicos
universitarios acerca de la docencia y el escenario en que la ejercen, por ejemplo, una asignatura o un curso
especifico. Esto puede significar que sus respuestas en cierto contexto pueden ser diferentes de las respuestas que
usted podria dar sobre su docencia en otro contexto o tema.

Es necesario que usted responda pensando en un curso o asignatura de primer afio en especifico. Marque con una
X la alternativa que mejor representa su opinién.

El tiempo estimado de respuesta es de 20 minutos.

ANTECEDENTES GENERALES

RUT | | Sexo | Femenino | | Masculino |
Edad: Entre 20y 30 Entre 31y 40 Entre 41y 50 51y mas
Grado No tiene Licenciado/a 0 Magister Doctor/a
académico: titulo profesional
Afios exp. Entre 1y 5 afios Entre 6y 10 Entre 11y 15 16 y més
Profesional afios afios
AROS exp. Entre 1y 5 afios Entre 6 y 10 afios Entre 11y 15 16 y més
docente: afios
Area Artes C. Sociales y Ciencias de Ciencias y
disciplinaria Humanidades la salud tecnologia
Capacitacion | Sl NO
en docencia:

Si su respuesta es Sl sefiale de qué tipo. Puede
especificar mas de una alternativa
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CUESTIONARIO

Nombre del curso, asignatura o médulo:

Carreraen que lo dicta:

En total
desacuerdo
1

En desa-
cuerdo
2

Indife-
rente
3

De
acuerdo
4

Muy de
acuerdo
5

Tener estudiantes con capacidades diversas en clase hace
dificil realizar mi ensefianza apropiadamente

En este curso entrego a los estudiantes el contenido
necesario para pasar pruebas y/o examenes

Encuentro dificil cubrir el programa del curso en el
tiempo que se le asigna

La docencia tiene una baja prioridad en esta unidad
académica

En este curso los estudiantes tienen oportunidades para
discutir como va cambiando su comprension sobre los
contenidos que estamos viendo

Cuando las clases son muy grandes, solo trato que los
estudiantes tomen un buen conjunto de apuntes.

Tengo poca injerencia sobre como se realiza este curso

En este curso, he tenido que repensar coémo ensefio
debido al nimero creciente de estudiantes con bajos
estandares

En este curso, el programa debe concentrarse en cubrir
lo bésico de la materia

En la ensefianza de esta asignatura es importante para mi
monitorear cambios en la comprension de los topicos
que estamos viendo

En clases numerosas, los estudiantes a menudo son
desordenados.

Me siento cada vez mas presionado por parte de los
estudiantes para mantenerme apegado a los contenidos
del programa del curso.

Los estudiantes tienen habilidades tan variadas que me
es dificil predecir qué saben y qué no

Presento material para que los estudiantes obtengan la
informacién bésica sobre los contenidos del curso

Mi unidad académica me sobrecarga con docencia

En este curso, la docencia seria mas gratificante si
tuviese mayor opinién sobre los contenidos que se
ensefian

Es importante presentar a los estudiantes muchos datos e
informacion para que ellos sepan qué es lo que deben
aprender en este curso

Me mantengo apegado a mis apuntes cuando ensefio en
clases muy numerosas.

Es dificil ayudar realmente a los estudiantes en este
curso en el tiempo que tenemos asignado

Creo que una razon importante para hacer clases es que
los estudiantes desarrollen buenos apuntes

Una carga de trabajo creciente me dificulta mantener mi
entusiasmo para ensefiar en este curso.
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En total
desacuerdo
1

En desa-
cuerdo
2

Indife-
rente
3

De
acuerdo
4

Muy de
acuerdo
5

En este curso mi docencia se enfoca a entregar a los
estudiantes mi comprension del contenido

Los estudiantes de este curso a menudo son intolerantes
a cualquier contenido fuera del programa

En este curso me concentro en entregar contenidos que
podrian estar disponibles en libros y textos claves

Es dificil entregar suficiente tiempo a la docencia debido
a la presién creciente de las funciones administrativas

En clases con muchos estudiantes, los incentivo a que
me visiten menos.

La dedicacion que mi unidad académica me entrega para
mejorar la ensefianza hace que sea mas facil para mi
disefar y ejecutar este curso

Estimulo a los estudiantes reestructurar sus
conocimientos previos en términos de una nueva forma
de pensar sobre el contenido que estamos viendo

En este curso los estudiantes deben enfocarse a estudiar
lo que yo les ensefio

En clases con muchos estudiantes, trato de evitar que me
hagan preguntas.

Una buena parte del tiempo de este curso debe ser
utilizada en cuestionar las ideas de los estudiantes

Siento que tengo poco control sobre la forma en que
ensefio en este curso

Los estudiantes, en este curso, solo estdn motivados por
pasar las pruebas

Es importante que los contenidos de este curso sean
descritos en su totalidad en funcién de objetivos
especificos asociados a las evaluaciones formales

En este curso, cuando interactdo con los estudiantes,
trato de desarrollar un didlogo con ellos acerca de los
topicos que estamos estudiando

Mi unidad académica entrega un buen ambiente para la
discusiéon de la docencia con los colegas

La docencia en este curso es dificil porque la mayoria de
los contenidos del programa estan fuera de mi area de
experticia

La perspectiva que tiene mi unidad académica sobre la
docencia hace menos gratificante enfocar demasiada
atencion en la ensefianza

En este curso dedico algun tiempo de la ensefianza para
que los estudiantes puedan discutir, entre ellos mismos,
conceptos claves e ideas

Las clases con muchos estudiantes desincentivan el
contacto entre ellos y yo.

Los estudiantes actGian como si pensaran gue soy un
profesor de ensefianza media, mas que alguien que los
esta acompafando en su proceso adulto de aprendizaje.
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En total
desacuerdo
1

En desa-
cuerdo
2

Indife-
rente
3

De
acuerdo
4

Muy de
acuerdo
5

Veo la ensefianza como una ayuda a los estudiantes para
desarrollar nuevas formas de pensar sobre los contenidos
del curso

Mi unidad académica me incentiva a utilizar la
retroalimentacion de mis estudiantes para mejorar mi
ensefianza

La docencia en esta asignatura debe incluir ayuda a los
estudiantes para encontrar sus propios recursos de
aprendizaje

Mi unidad académica me permite un nivel importante de
flexibilidad sobre como realizo este curso

Debo saber la respuesta de cualquier pregunta que los
estudiantes me hagan durante este curso

En este curso, mi ensefianza se enfoca en hacer buenas
presentaciones del contenido que estamos viendo con los
estudiantes

Es importante buscar consejo de mis colegas sobre cdmo
ensefiar en este curso.

La creciente presién por investigar dificulta dedicar
tiempo suficiente a la docencia.

En clases con muchos estudiantes trato de evitar hacerles
preguntas.

Provoco deliberadamente debate y discusiones en las
clases de este curso

Siento falta de control sobre qué ensefio en este curso

En este curso es mejor para los estudiantes que generen
sus propios apuntes en vez de copiar los mios

Pienso que la ensefianza es menos importante que la
investigacion en esta unidad académica.

Estructuro mi ensefianza en este curso para ayudar a los
estudiantes a pasar las pruebas y/o examenes

Aqui la investigacion tiene una prioridad mayor que la
docencia.

La docencia en este curso debe ayudar a los estudiantes
a cuestionar su propio entendimiento del contenido
tratado.
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Anexo N° 3: Instrumento fase cualitativa.

Pauta de entrevista individual a académicos universitarios sobre docencia en primer afio(*)

Antecedentes

Esta entrevista se desarrolla el contexto de la tesis “Concepciones de ensefianza y aprendizaje en docentes
universitarios de alumnos de primer afio. Un estudio mixto en el sistema universitario chileno”, realizada por la
psicologa Maria Soledad Aravena C., para optar al grado de Magister en Psicologia Educacional, en la Escuela de
Postgrado de la Facultad de Ciencias Sociales de la —Universidad de Chile.

Su objetivo es profundizar en las concepciones que los docentes de primer afio de universidad tienen acerca de su
trabajo como tales, en particular, como se conciben a si mismos, a sus estudiantes de primer afio y al conocimiento
que ensefian; ademas, busca indagar en factores del contexto institucional en que realizan su trabajo que pueden
influir en estas concepciones.

La entrevista espera complementar la informacion previamente recogida mediante el Cuestionario para académicos
universitarios sobre docencia en primer afio, aplicado en la primera fase del estudio. A través de ella se espera que
una muestra seleccionada de los participantes del estudio pueda reflexionar mas a fondo acerca de lo que implica ser
docente de primer afio, en el marco de los cursos que estan a su cargo, complementando la informacion previamente
recogida.

Orientaciones para realizar la entrevista

Saludo Inicie la entrevista saludando al/la docente y agradeciendo su participacion en la entrevista.

Explique que esta entrevista corresponde a la segunda fase de la tesis de magister en
Psicologia Educacional en la que el/la docente participé previamente.

Indique al entrevistado que usted dispone de una copia del cuestionario que respondi6
durante la primera fase, en caso que quiera revisarlo. Sin embargo, enfatice que esto no es
necesario para responder la entrevista, pues se le haran preguntas distintas en esta ocasion;
y de todas maneras, podria haber cambios en sus respuestas que son esperables y legitimos.
Si el entrevistado lo requiere, entregue la copia impresa del cuestionario.

Contexto

Sefale que la entrevista busca complementar los antecedentes recogidos por el cuestionario
de la fase anterior, profundizando en la comprension del docente respecto de la docencia
que realiza en el curso para el cual respondi6 el cuestionario.

Objetivo y tema de
la entrevista

Indique que en primer lugar, se completara una seccion de antecedentes acerca de su
trabajo y trayectoria como docente. Luego, se le planteara una serie de temas relacionados
con su experiencia como docente en primer afio de universidad.

Estructura de la
entrevista

Duracion de la

Sefiale que la entrevista durara alrededor de una hora.

entrevista

Peticion de Sefiale que para no tener que tomar notas textuales y poder contar con un registro fidedigno
grabaciony de su reflexion y aportes es necesario grabar la entrevista, una vez que se hayan completado
razones la seccion de antecedentes. Pidale firmar el consentimiento especial para grabacién de

entrevista que usted le entregaré impreso.

Confidencialidad

Enfatice que todos los registros son confidenciales y se identificaran a través de un codigo o
folio en la base de datos del estudio, asi como en el informe de resultados.

Consultas o dudas

Sefiale al entrevistado que puede plantearlas en cualquier momento de la entrevista.

(*) Orientaciones y formato adaptados de: Eley, M. (2006). Teachers’ conceptions of teaching, and the making of specific
decisions in planning to teach. Higher Education (2006) 51: 191-214. Trigwell, Prosser &Ginns (2005). Phenomenographic
pedagogy and a revised Approaches to Teaching Inventory. HigherEducationResearch&Development, 24:4, 349-360.
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Antecedentes del/la entrevistado/a

Antes de comenzar, por favor preguntar y completar los siguientes antecedentes:

Nombre de quien realiza la entrevista

Fecha de realizacion: |

Duracion entrevista

DATOS DEL/LA ENTREVISTADO/A

Nombre
Edad: Sexo:
Ocupacion: Grado académica

Afos experiencia laboral:

Afos de experiencia
docente universitario

DATOS DEL CURSO DE PRIMER ANO

Nombre Universidad

Nombre del curso de primer afio:

Facultad / Carrera en que lo realiza:

Caracteristicas del curso (marque con una X lo que corresponda):

El curso es: ___ Obligatorio

Electivo

El curso es para alumnos: Sélo de la carrera

Abiertos a distintas carreras

N| alumnos que lo tomaron:

¢Hace cuénto tiempo lo hace?
(afos y/o semestres):

Lo imparte s6lo o con otros
docentes:

OTROS DATOS:

Ademas del anterior, ¢realiza otros cursos?

En caso que la respuesta sea afirmativa, solicitar especificar nombre y nivel en que se dicta(n) el(los) curso(s),

carrera, facultad y universidad.

¢En la misma carrera, facultad y/o
universidad?

¢En otras universidades?
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Guidn de entrevista a académicos universitarios

NOTA IMPORTANTE PARA EL ENTREVISTADOR: Un eje central de la realizacion de la entrevista es la
importancia de orientar al/la entrevistado/a a que sitle sus respuestas en el contexto del curso de primer afio para el
que respondio el cuestionario de la primera fase. De esa forma se podra focalizar mejor en su experiencia como
docente de primer afio. Ademas, es importante que cuando el/la entrevistado/a entregue poca informacién sobre un
punto, o haga afirmaciones que parezcan relevantes para él/ella (por ejemplo, “yo creo firmemente que...”), se
planteen preguntas del tipo “;En qué sentido?”, “;A qué se refiere con?”, “;Por qué?”, que permitan aclarar o
profundizar la informacion.
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1. Trayectoria como docente de primer afio
El objetivo de esta informacidn es “calentar” la entrevista, obteniendo a la vez informacion sobre con qué bagaje y
de qué forma el/la entrevistado/a llegd a trabajar como docente de primer afio en la universidad.

= ;Cuando y cémo empezo6 a hacer clases en la universidad?

= ;Qué experiencia previa tenia como docente universitario? ;O en docencia en otros ambitos?
= ;Cual es 0 ha sido su preparacion para ser docente universitario? ;C6mo la obtuvo?

= ;Cdmo o por qué llegd a hacer clases en primer afio?

2. Experiencia como docente en el curso de primer afio.
El objetivo de estas preguntas es conocer de qué manera el/la entrevistado/a concibe, organiza y realiza su curso de
primer afio, y a través de ello, como visualiza el conocimiento que ensefia en €l y a si mismo/a como docente.

= Respecto al curso de primer afio para el que realiz6 el cuestionario, ¢de queé se trata?

= Ademas de lo anterior, ;qué mas diria de élI? Por ejemplo, ¢es un curso facil o complejo? ;qué tan relevante es
para la formacion de sus alumnos?

= A usted, este ramo... jle gusta, lo motiva, lo entusiasma, lo entretiene... 0 no?

= ;Qué experiencias personales o investigacion relevantes tiene sobre el tema del curso, que pueda traer a la clase?
¢Cémo las incluye?

= ;Qué es lo que deberian aprender los alumnos en su curso? Segln su opinién, ¢qué tanto lo logran?

= ;Qué acciones 0 estrategias ha observado que usan sus alumnos para aprender/estudiar en el curso? ;Hay
diferencias entre ellos? (por ejemplo, lo que hacen alumnos con mejores o peores notas, o lo que hacen hombres
Versus mujeres, etc.)

= SegUn su opinidn, ¢qué tan adecuadas son estas acciones o estrategias para aprender? ¢Hay mejores formas en
que podrian aprender? ;Cémo podrian aprender mejor?

= (;Qué debe pasar para que un estudiante de primer afio aprenda? ¢(Qué debe hacer el estudiante? ;Qué
responsabilidad le cabe en esto al profesor?

= Describa una clase que haya realizado en su curso de primer afio. (Se le debe dar un tiempo para que escoja una
clase y la recuerde, luego ayudar la descripcion con preguntas como: cémo se inicia, qué actividades realizd,
cual era el rol de los alumnos y el suyo, qué recursos ocupg)

= ;Cbémo y cuando decidié como hacer esta clase?;Qué tomd en cuenta al hacerlo? (si no lo recuerda, preguntar
qué considera en general al pensar cémo realizar sus clases)

= ;Qué tan parecida fue esta clase realizada a lo que originalmente pensaba hacer? ;Qué opina al respecto? (si no
lo recuerda, preguntar qué pasa en general en cuanto a la coincidencia entre lo pensado y lo hecho)!*

= ;Por qué describi6 esa clase en particular? ;Qué tan representativa es de la dindmica o forma de funcionamiento
habitual del ramo?

11E| objetivo de esta pregunta es indagar los grados de flexibilidad y “tolerancia al cambio” del entrevistado/a, como
parte de sus caracteristicas como docente.
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3. Vision de los alumnos de primer afio.

El objetivo de estas preguntas es conocer cdmo concibe el/la entrevistado/a a los/las estudiantes de primer afio con
los que trabajé durante el primer semestre del 2012 y a los alumnos de primer afio en general. En particular
interesa entender como los ve en su rol de aprendices en el curso que ensefia.

A continuacién le pediré que hablemos sobre los estudiantes del curso de primer afio en el que usted pensé al

contestar el cuestionario, asi como de los alumnos de primer afio en general.

= ;Cbomo describiria a los alumnos de este curso?

(Si el/la entrevistado/a responde de manera muy general o se ve complicado para responder, registrelo y ofrezca

ayuda para elaborar esta respuesta, planteando preguntas como: por ejemplo, ¢cémo los describiria

académicamente: como se relacionan con los estudios y con su carrera, qué grado de motivacion muestran, cuales y

cémo son sus aptitudes o preparacion previa para la educacion superior, qué tan disciplinados y esforzados son...?

¢,como lo describiria socialmente: como se relacionan entre si, con usted como profesor?)

= ;CAmo son los alumnos de este curso en comparacion con otros alumnos de primer afio? Si no tiene otros
alumnos de primer afio, ;qué imagina al respecto?

= ;Cdmo son los alumnos de este curso en comparacion con alumnos de niveles superiores (2° y otros afios)? Si no
tiene alumnos de otros niveles, ;qué imagina al respecto?

= ;Cdmo diria usted que son los alumnos de primer afio en general, mas alla de los de este curso en particular?
¢Por qué cree usted que son asi?

4. Apoyos para la labor de docente

A través de estas preguntas se espera indagar en las condiciones institucionales en que el/la entrevistado/a realiza
su trabajo. Algunos de estos aspectos se pueden haber anticipado o abordado en las preguntas del tema anterior,
pero lo importante es recalcar aca el contexto en que el/la entrevistado/a trabaja, mas alla de su préctica individual.

= ;Con qué recursos cuenta usted para desarrollar su trabajo docente?
= ;Harecibido algin apoyo para trabajar cémo docente universitario?
o Si responde si, ;en qué ha consistido ese apoyo? ;Quién se lo ha brindado? (pedir que especifique qué
tipos de apoyo)
o ¢Cdmo ha sido ese apoyo? (si la respuesta es muy vaga, preguntar si considera que le ha servido o que
ha sido de buena calidad, pues importa conocer su evaluacion del apoyo brindado)
o Siresponde no, ¢le gustaria o considera necesario recibir apoyo de algin tipo? ¢En qué y de quién?
= Algunos de estos apoyos 0 recursos, ¢podrian ser mas relevantes o mas pertinentes para trabajar con alumnos de
primer afio? ;Cuales y por qué? (si no aparecen, indagar temas como capacitacion, informacion sobre los
alumnos, redes de apoyo, espacios fisicos -sala de clases, sala para atender alumnos-, disponibilidad de
ayudantes, materiales, etc.)

5. Cierre:

= ;Hay algun otro aspecto que le parezca importante plantear, desde su experiencia, en relacion con la docencia
gue usted realiza en primer afio? ¢ Y/o en cuanto a ser docente de primer afio en general?
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Anexo N° 4: Carta de constancia de aprobacion de estandares académicos y éticos del proyecto de investigacion por
la comision académica del Programa de Magister en Psicologia Educacional de la Universidad de Chile.

FACSO R, 4

Fatuhtad de Ciencias Sociales
Universidad de Chile

Magister en Psicologia Educacional

CONSTANCIA

? B

Jenny Assaél Budnik, Coordinadora del Magister en Psicologia Educacional del Departamento de
Psicologia, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile, deja constancia que el proyecto
de tesis de Magister “Concepciones de ensefionza y aprendizaje en docentes universitarios de
olumnos de primer afo. Un estudio mixto en el sistema universitario chileno”, de la alumna
Mariz Soledad Aravena Cepeda, ha sido revisado v aprobado por la comision académica del
Programa de Magister en Psicologia Educacional de la Universidad de Chile.

Esta aprobacion acredita la calidad académica del proyecto y el cumplimiento de los estandares
técnicos y éticos solicitados para su realizacion, incluyendo los consentimientos informados que
utilizard para la realizacion de su trabajo de investigacion.

SANTIAGO, julio 27 de 2012.-

Avenida Capitan Ignacio Carrera Pinto 1045 *Mufioa *Codigo Postal 685 033 1 *Santiago *Chile
Fono: 9787794 *Fax: 9787519 *email magpeduciiuchile cl * Casilla 10.115 Correo Central
www facsouchile el / psicologia

130



Anexo N° 5: Carta tipo de consentimiento informado para representantes de instituciones participantes.

Proyecto de tesis para optar al grado de Magister en Psicologia Educacional
“Concepciones de ensefianza y aprendizaje en docentes universitarios de alumnos de primer afio. Un estudio mixto
en el sistema universitario chileno”

Consentimiento informado para institucion invitada a participar.
1. Informacion relevante del proyecto.

La institucion y/o departamento que usted representa, ha sido invitada a participar en una investigacion realizada en
el marco de una tesis del Programa de Magister en Psicologia Educacional de la Universidad de Chile. EI documento
a continuacion esta pensado para ayudarle a tomar la decision de participar de manera informada.

El propdsito de la investigacion es explorar las concepciones de ensefianza aprendizaje en docentes de alumnos de
primer afio de universidad. Estas concepciones se consideran fundamentales como punto de partida para fomentar
mejoras en las practicas pedagdgicas universitarias y potenciar asi la calidad de los aprendizajes de los estudiantes.
Para los alumnos de primer afio, en quienes se han observado diferentes dificultades en su insercién en la educacién
superior, éste es un aspecto clave para su posterior permanencia y desempefio. Por esta razén, se pretende invitar a
participar en la investigacion a todos los docentes de su institucién y/o departamento, que realicen clases en
asignaturas de primer afio durante el semestre en curso, en cualquier carrera.

La participacion de los docentes en el estudio es absolutamente libre y voluntaria, y consiste en responder un
cuestionario que posibilita conocer las formas de abordar la ensefianza y las percepciones que tienen los profesores
de los contextos en que imparten docencia. Responder el cuestionario les tomard alrededor de 20 minutos. El
cuestionario se hara llegar a los docentes por una de las siguientes vias, segln se estime mas conveniente: entregado
en papel a cada docente, para retirarlo una vez que haya sido respondido; o via correo electrénico, con devolucion
por la misma via a la investigadora a cargo del proyecto.

Ademas, es posible que a algunos docentes se les contacte luego para una entrevista individual. Esta se realizard en
una sesion de una hora aproximadamente, y eventualmente se contempla una segunda sesion si es necesario aclarar
alguna informacién que no haya quedado clara o completa en la primera sesién. Cada sesion sera grabada y parte de
ella transcrita, teniendo cada profesor la posibilidad de revisar dicha transcripcidn y hacer comentarios si lo estima
conveniente. Por esta razdn, en el cuestionario se les solicitard a los participantes identificarse con su nombre,
institucién, teléfono y correo electrénico, a fin de poder contactarlos posteriormente para la entrevista. Esta
informacién sera usada Unicamente para este fin.

Toda la informacién que los docentes entreguen tanto en el cuestionario como en la entrevista, asi como las
opiniones emitidas durante el proceso, sera resguardada de manera confidencial, y solamente serdn conocidas
por la investigadora a cargo del cuestionario, las entrevistas y su andlisis. De existir la necesidad de especificar los
aportes que se realicen, en términos de instituciéon o departamento, la identificacion serd& mediante un ndmero
asignado a la misma, por ejemplo, “Unidad 17

En todo caso, es necesario precisar que la informacion de los cuestionarios (base de datos), ademas de ser utilizada
en la presente investigacion, serd aportada a otro estudio en desarrollo que estd realizando la validacion de los
mismos, con la condicion de resguardar el anonimato tanto de la unidad que usted representa como el de los docentes
participantes

Los resultados de la investigacion seran de su pleno conocimiento, por medio de una copia de éstos si usted asi lo
estima conveniente. Ademas, éstos pueden ser publicados en publicaciones o comunicaciones cientificas, donde el
relato o vifietas del mismo entregado por los docentes pueden ser utilizados, resguardando en todo momento su
anonimato y el de la unidad de la que forman parte.

Es importante sefialar que la participacion de su unidad en este estudio puede ayudarle a mejorar aspectos

relacionados con la experiencia de ensefianza y aprendizaje, tanto de profesores como estudiantes de primer afio, al
brindar a los docentes la posibilidad de revisar y reflexionar sobre su préactica como tales. Ademas, los resultados
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pueden ayudarle a fortalecer sus politicas y acciones de apoyo a la docencia, en especial la que se realiza con
alumnos de primer afio.

De todas maneras, usted puede ejercer plenamente el derecho de suspender la participacion de la unidad que
representa si asi lo estima conveniente, durante cualquier momento del proceso, ya sea durante el cuestionario o la
entrevista realizada a los docentes.

Finalmente, si tiene alguna pregunta puede contactarse con la investigadora a cargo, Maria Soledad Aravena Cepeda,
al teléfono celular 97825794 o al correo electrénico maria.soledad.aravena@gmail.com. También puede dirigirse al
Departamento de Psicologia de la Facultad de Ciencias. Sociales de la Universidad de Chile, que dicta el programa
de Magister en Psicologia Educacional, ubicada en Ignacio Carrera Pinto #1045, Nufioa.

2. Formulario de Consentimiento.

Yo , representando a la institucién, y/o
departamento , he sido invitada(o) a participar en
el estudio “Concepciones de ensefianza y aprendizaje en docentes universitarios de alumnos de primer afio. Un
estudio mixto en el sistema universitario chileno”.

Entiendo que la participacion de los docentes que pertenecen a la unidad que represento, consistira en responder un
cuestionario y posiblemente participar de una entrevista. He leido (0 se me ha leido) la informacién del documento
de consentimiento. He tenido tiempo para hacer preguntas y se me ha contestado claramente. No tengo ninguna duda
de la participacion de la unidad que represento.

Acepto voluntariamente participar y sé que tengo el derecho a terminar la participacion en cualquier momento

Firma representante institucion Firma investigadora

En a de de 2012.
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Anexo N° 6: Carta tipo de consentimiento informado para docentes participantes.

Proyecto de tesis para optar al grado de Magister en Psicologia Educacional
“Concepciones de ensefianza y aprendizaje en docentes universitarios de alumnos de primer afio. Un estudio mixto
en el sistema universitario chileno”

Consentimiento informado para docente invitado(a) a participar.
1. Informacion relevante del proyecto.

Usted ha sido invitado(a) a participar en una investigacion realizada en el marco de una tesis del Programa de
Magister en Psicologia Educacional de la Universidad de Chile. EI documento a continuacién estd pensado para
ayudarle a tomar la decision de participar de manera informada.

El propdsito de la investigacion es explorar las concepciones de ensefianza aprendizaje en docentes de alumnos de
primer afio de universidad. Estas concepciones se consideran fundamentales como punto de partida para fomentar
mejoras en las practicas pedagdgicas universitarias y potenciar asi la calidad de los aprendizajes de los estudiantes.
Para los alumnos de primer afio, en quienes se han observado diferentes dificultades en su insercién en la educacién
superior, éste es un aspecto clave para su posterior permanencia y desempefio. Por esta razon, se pretende invitar a
participar en la investigacion a todos los docentes de su institucion y/o departamento, que realicen clases en
asignaturas de primer afio durante el semestre en curso, en cualquier carrera.

Su participacion en el estudio es absolutamente libre y voluntaria, y consiste en responder un cuestionario que
posibilita conocer las formas de abordar la ensefianza y las percepciones que tienen los profesores de los contextos
en que imparten docencia. Responder el cuestionario le tomara alrededor de 20 minutos, y se le hara llegar por una
de las siguientes vias, segln usted estime mas conveniente: entregado en papel, para retirarlo una vez que haya sido
respondido; o via correo electrénico, con devolucion por la misma via a la investigadora a cargo del proyecto.

Ademas, es posible que luego se le contacte para una entrevista individual. Esta se realizara en una sesién de una
hora aproximadamente, y eventualmente se contempla una segunda sesién si es necesario aclarar alguna informacién
que no haya quedado clara o completa en la primera sesién. Cada sesion serd grabada y parte de ella transcrita, y
usted tendrd la posibilidad de revisar dicha transcripcion y hacer comentarios si lo estima conveniente; lo mismo
ocurrird con los resultados del analisis de su entrevista.

Toda la informacion que usted entregue, tanto en el cuestionario como en la entrevista, asi como las opiniones
emitidas durante el proceso, sera resguardada de manera confidencial, y solamente seran conocidas por la
investigadora a cargo del cuestionario, las entrevistas y su analisis. Sin embargo, como para el analisis resulta
necesario vincular los resultados del cuestionario con la entrevista, el primero traera asignado un nimero de folio
para conocer a quien corresponde dicho folio, pudiendo ser identificado posteriormente sus aportes por medio de
éste, de ser necesario. De existir la necesidad de especificar los aportes que se realicen, en términos de institucién o
departamento, la identificacién serd mediante un nimero asignado a la misma, por ejemplo, “Unidad 1”.

En todo caso, es necesario precisar que la informacion de los cuestionarios (base de datos), ademas de ser utilizada
en la presente investigacion, serd aportada a otro estudio en desarrollo que estd realizando la validacion de los
mismos, con la condicion de resguardar el anonimato tanto de la unidad que usted representa como el de los docentes
participantes.

Los resultados de la investigacion seran de su pleno conocimiento, por medio de una copia de éstos si usted asi lo
estima conveniente. Ademas, éstos pueden ser publicados en publicaciones o comunicaciones cientificas, donde su
relato o vifietas del mismo, en el caso de ser entrevistado, pueden ser utilizados, resguardando en todo momento su
anonimato y el de la unidad de la que forma parte.

Es importante sefialar que su participacion en este estudio puede ayudarle a mejorar aspectos relacionados con la
experiencia de ensefianza y aprendizaje para usted y sus alumnos, al brindarle la oportunidad de revisar y reflexionar
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sobre su practica como docente. Ademas, los resultados se usaran para proponer politicas y acciones de apoyo a la
docencia, en especial la que se realiza con alumnos de primer afio.

De todas maneras, usted puede ejercer plenamente el derecho de suspender su participacion si asi lo estima
conveniente, durante cualquier momento del proceso, ya sea durante el cuestionario o la entrevista. Es importante
recalcar que la participacion en el cuestionario no le obliga a participar de la entrevista, pudiendo no realizar
esta Ultima si asi lo quisiera.

Finalmente, si tiene alguna pregunta puede contactarse con la investigadora a cargo, Maria Soledad Aravena
Cepeda, al teléfono celular 97825794 o al correo electronico maria.soledad.aravena@gmail.com. También puede
dirigirse al Departamento de Psicologia de la Facultad de Ciencias. Sociales de la Universidad de Chile, que dicta el
programa de Magister en Psicologia Educacional, ubicada en Ignacio Carrera Pinto #1045, Nufioa.

2. Formulario de Consentimiento.

Yo , he sido invitado(a) a participar en el
estudio “Concepciones de ensefianza y aprendizaje en docentes universitarios de alumnos de primer afio. Un estudio
mixto en el sistema universitario chileno”.

Entiendo que mi participacidn consistira en responder un cuestionario y posiblemente participar de una entrevista.
He leido (o se me ha leido) la informacién del documento de consentimiento. He tenido tiempo para hacer preguntas
y se me ha contestado claramente. No tengo ninguna duda de mi participacién.

Acepto voluntariamente participar y sé que tengo el derecho a terminar mi participacion en cualquier momento.

Firma participante Firma investigadora

En a de de 2012.

134


mailto:maria.soledad.aravena@gmail.com

