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Resumen

El presente trabgjo determina las percepciones docentes que caracterizan a los profesores de tres
Universidades chilenas frente a la implementacion de la educacion con enfoque en competencias. Se
analizaron los relatos libres y espontdneos de inteligibilidad de la practica docente de una muestra de 97
académicos de planta de dichas universidades. El andlisis se realizd mediante métodos cualitativos de
recogida de datos y la técnica de andlisis de contenido para identificar categorias de palabras, principios
orientadores y criterios para caracterizar las percepciones de los profesores. Aunque se observan
coincidencias de percepciones en las categorias guiar y aportar, se presentan diferencias en cémo los
profesores se relacionan con los principios orientadores. Este Ultimo factor depende de la profundidad y
tiempo que las respectivas Universidades llevan implementando la ensefianza con enfoque en
competencias. Los profesores se enfocan en la participacion y personalizacion de la ensefianza, la
motivacion, desarrollo de la autoestima e interaccion. Ademds, aungue internalizan el contexto, en una de
las universidades no se vincula la globalizacion a sus actividades, centrandose en los lineamientos
institucionales y en los de la enserianza tradicional por objetivos.

Palabras clave: enserianza y formacion, formacion profesional; practica pedagogica, méetodo de enserianza;,
competencias

Analysis of the Teaching Perception after the Implementation
of the Skills-Based Curriculum in Three Chilean Universities

Abstract

This study shows the teaching perceptions that characterize professors of three Chilean universities that
faced the implementation of a competency-based teaching approach. Free and spontaneous accounts on
the teaching practice intelligibility were analyzed ina sample of 97 tenured professors from these
universities. The analysis was carried out using qualitative methods of data collection and the content
analysis technique to identify categories of words, guiding principles and criteria for identifying the
perceptions of the professors. Although there are coincidences of perceptions in the guide and contribute
categories, there are differences on how professors relate to the guiding principles. The latter concept
depends on the depth and time that the each university has been implementing the competency-based
approach. Professors focus on the participation and personalization of teaching, the motivation, the
development of self-esteem and interaction. Also, although they internalize the context, in one of the
universities globalization is not linked to its activities, focusing on the institutional guidelines and on those of
the traditional teaching by objectives.

Keywords: teaching and training, professional training, teaching practice; teaching methods; skills
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INTRODUCCION

El concepto de competencias definido como holistico, polisémico vy sistémico (Fernandez-Elgueta y Estrada-
Goic, 2016) identifica genéricas, transversales, especificas (Germain, etal, 2016; Giménez, 2016)
instrumentales vy sistémicas (Mufioz-Osuna, et al., 2016), que giran en torno a procesos complejos de
desempefio idoneo (RoblesHaros y Esteves-Nenninger, 2016) y que se materializan en un conjunto de
asignaturas (Sutcliffe, et al., 2005) para ser desarrolladas en forma evolutiva dentro de un proceso de
ensefianza aprendizaje activo y auténomo (lcarte y Labate, 2016), principalmente en manos del estudiante
(Lachiver, 2010).

Es el estudiante quien asumen una Idgica profesional y da cuenta de la integralidad, adaptabilidad,
transferencia y activacion de recursos diversificados y complejos aplicables a contextos laborales,
disciplinares y socio—laborales diversos (Garcia, 2011; De Miguel, 2005 b). Desde esta perspectiva, “el
profesor es guia, facilitador... para ayudar al alumno a construir su propio conocimiento” (Legault, 2012;
Camargo y Pardo, 2008) haciendo indispensable en los profesores, una renovacion de sus conocimientos
(Castro, 2015; Carrera et al., 2012), en consecuencia, debe ser capacitado en este nuevo y complejo rol
(Cisterna, et al., 2016), porque el profesorado y sus competencias son claves en la innovacion y cambio que
se propone (Mas-Torello y Olmos-Rueda, 2016) y porque enseriar es un acto socioeducativo complejo (Diaz
et al. 2010) que debe conciliar contextos, contenidos y esfuerzo pedagdgico para logar un aprendizaje
activo (Garcia et al,, 2016; Lopez, et al,, 2016; Ldpez y Nelson, 2003; Eraut, 1994). Por otra parte, desde la
Idgica de la certificacion y a partir de pardmetros internacionales (Knust y Gémez, 2009), el docente es un
gestor y no un transmisor de conocimientos (Pavié, 2011). A él le corresponde definir lineamientos vy
objetivos de trabajo reflexivos, responsables, criticos, innovadores vy versatiles (Pey y Chauriye, 2011), para
estimular la iniciativa, producir aprendizaje y desarrollar capacidades y talentos que deben ser validados en
el colectivo social (Zabalza, 2012).

El docente es entonces un experto (Perrenoud, 2001), que tiene los conocimientos, motiva y gestiona los
recursos pedagdgicos para guiar el aprendizaje de sus estudiantes (Coronado y Estupifian, 2012), es un
conductor del ejercicio profesional de sus aprehendientes (Ruay, 2010), e involucra su participacion activa y
comprometida como docente (Bustamante, et al., 2016). En consecuencia, el rol del docente comporta
subjetividad (Bustamante, et al, 2015) para comprender y dar sentido a una identidad y a una
profesionalidad del guehacer académico a través del andlisis de la préctica singular de quien ensefia
(Lopez, etal., 2016; Checchia, 2009; Lopez y Nelson, 2003; Eraut, 1994).

El método de andlisis de actividades (Barbier, 1999), delimita el perfil competencial necesario para que el
profesorado desarrolle adecuadamente sus nuevas funciones. (Mas-Torello y Olmos-Rueda, 2016), porque
el andlisis de actividades es una herramienta de co—<onstruccion de realidades que da pie a la inteligibilidad
y la toma de conciencia de competencias complejas asi como al desarrollo de nuevos modelos mentales
(Johnson-.aird, 1983) que hacen sentido a cada docente en su propia “singularidad” y donde "auto
formacion” y “experiencia” se complementan en un marco de reflexion, andlisis y toma de conciencia de los
factores clave que conforman sus prdcticas docentes en singularidad (Bustamante et al., 2016; Bustamante
etal.,, 2015; De Miguel, 2006) y que le permitiran transferir unos aprendizajes, antes descontextualizados, a
situaciones ahora cercanas a la realidad (Giménez, 2016).

El andlisis de practica es un método de reflexion evolutivo  (Giménez, 2016) sobre el ejercicio de
actividades, en este caso docentes, que contribuye a la toma de conciencia de lo realizado y al
mejoramiento de la capacidad de ensefiar sobre la base de una combinacion dindmica de atributos (Casado
Molina y Cuadrado-Mendez, 2014). El método permite, mediante el razonamiento critico, la inteligibilidad de
lo realizado, propicia la generacion de los cambios de mentalidad que sean pertinentes a cada quien,
mediante el uso de la reflexion sobre la propia practica (Crisol, 2010), todo ello, para facilitar el aprendizaje,
el auto conocimiento y por este medio, el de los alumnos en un espacio de autonomia vy libertad (Garcia et
al,, 2008), que crea el docente y que da sentido de realidad al entramado de significaciones del proceso de
ensefianza — aprendizaje (Patifio-Garzon y Rojas-Betancur, 2009; De Miguel, 2006). En el andlisis de la
préctica, se reconoce una cierta loégica de sentido “histérico — cultural” del docente (Lopez, et al,, 2016;
Barbier, 1999; Eraut, 1994) que habla de “habitus” y del paradigma “psico—analitico” de un proceso de
transferencia y contra—transferencia de un aprendizaje continuo, que conlleva lo “experimental” y que
suponen una ldgica positivista con neutralidad del animador en un ciclo que busca la objetividad de
relaciones, pero que sin embargo, ocurre en un contexto de causalidad multidimensional con la realidad
(Cardoso, et al,, 2013).

La reflexion de la accidn resulta entonces ser vital para el docente, en tanto le permite concebir en profundidad

el proceso de ensefianza (Diaz et. al., 2010; Lépez y Nelson, 2003), lo que trasunta en saber, sea que esté
basada en las experiencias o en el conocimiento prescrito (tedrico o doctrinario), pero que sin embargo, ocurre
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en continuidad (Murioz, 2012) avanzando desde la accion al resultado, pero mediado por la reflexion como
elemento intelectual que nace de la experiencia (Pedraja, 2012). Este proceso de andlisis de la prdctica,
permite que la reflexion termine siendo educativa y disponga al aprendiente, en este caso del propio profesor,
al cambio progresivo del sentido que dard a sus experiencias futuras en el acto de ensefiar (Bustamante,
2008; De Miguel, 2006) con base mas alld de los conocimientos previos o habilidades practicas sino que
orientdndose a satisfacer requerimientos complejos de un contexto particular como de la sociedad en general
(Viguez-Moreno, et al,, 2015).

Se supone, en consecuencia, que para gue una persona cambie su practica, es preciso que el nuevo
sistema de creencias no univoco, multidimensional y complejo de valores (Morales y Varela, 2015), domine
su percepcion individual de la realidad en la cual la persona se desemperia y que el saber tedrico previo
mute en una nueva accion (Alonso-Martin, 2010; Camargo y Pardo, 2008; Ldpez y Nelson, 2003; Eraut,
1994) de modo gue este cambio modifique las practicas habituales e incorpore aptitudes, idoneidad y pericia
(Clavijo, 2015), todas en conciencia y dominio, generando nuevos modelos mentales (Johnson-Laird, 1977)
para que la prdctica nueva e innovadora sea validada por los pares y finalmente sea asumida como la
nueva regla que regulard y validard el nuevo saber (De Miguel, 2005a; De Miguel, 2005b; Popper, 2005,
Popper, 1994).

Es asi como, el Sistema de Educacion Superior en Chile, a través del Consejo de Rectores de las
Universidades Chilenas (CRUCH, 2015), adscribid a los ejes del proceso de Bologna (1999) y formuld los
lineamientos del Sistema de Créditos Transferibles, SCT- Chile, sistema que sentd las bases para la
homologacion de los procesos formativos y el reconocimiento del esfuerzo de aprendizaje en términos de
movilizacion de saberes (Garcia, 2011; Puig y Garcia, 2007), todo lo cual supone autonomia y desarrollo de
habilidades esenciales (Lopez, et al.,, 2016; Denyer et al., 2007; Eraut, 1994) asi como también, la necesaria
adecuacion a la realidad de quien ensefia saberes complejos (Pey y Chauriye, 2011) y que, cuando son
activados, conforman las denominadas competencias profesionales (Lachiver, 2010)

A nivel sistémico, las Universidades han incorporado progresivamente innovaciones, conductas de trabajo y
en modos de accidén (Turcio-Ortega y Palacios-Alquisira, 2015) en el actuar de sus organizaciones asi como
en sus planes de formacion profesional incluyendo transformaciones de sus sistemas de ensefianza e
integrado los ejes de participacion, unicidad, adaptabilidad y coherencia interna y externa del aprendizaje
(Ettayebi et al., 2008). De acuerdo con estos ejes, el estudiante es un agente activo en el desarrollo de su
propio aprendizaje y es capaz de movilizar y combinar sus recursos, personales y contextuales, para lograr
el ejercicio de una actividad en excelencia (Lopez, et al., 2016; Lachiver, 2010; Denyer et al., 2007; De
Miguel, 2006; Eraut, 1994).

METODOLOGIA

A partir de la conceptualizacion analizada y, sobre la base de la incorporacion progresiva en las
Universidades del proceso de ensefianza con enfoque en competencias, surgen a lo menos dos
interrogantes esenciales que este trabajo pretende analizar: ;Cudles son las percepciones del quehacer
pedagdgico gue se genera en los docentes a partir del cambio del modelo de ensefianza por objetivos al
basado en competencias? vy, ¢ En qué términos se pueden caracterizar las Universidades que han asumido
la implementacion del modelo de enserfianza con enfoque en competencias?

El presente trabajo busca, en consecuencia, identificar las percepciones docentes que caracterizan la
practica de los profesores en tres universidades que implementan la ensefianza con enfoque en
competencias. Para ello, se aplicd una metodologia cualitativa—cuantitativa, recogiendo  informacion tal
como se da en su contexto natural, sin realizar ningun tipo de manipulacion sobre ninguna de las variables
objeto de estudio (Hernandez, et al, 2006). La fuente de datos primarios se obtuvo de entrevistas de
explicitacion escritas (relatos espontdneos) y del andlisis de las significaciones implicitas en dichos relatos
mediante el andlisis de contenidos (Abela, 2013; Fernandez, 2002).

Para el estudio de campo (Garcia-Cabrero, et. al., 2008) se recurrio a tres universidades chilenas. La Universidad
(A) que oficializd su Proyecto Educativo Institucional (PEI) el afio 2010 adoptando la metodologia de enserianza
con enfogue en competencias. La Universidad (C) que se sumo a estos lineamientos educativos a contar del affio
2004 mediante innovaciones en los curriculum adoptandolo el afio 2008, finalmente, la Universidad (B), que es la
mads antigua en este tipo de innovaciones, que completa ya diez affos de implementacion, con innovaciones y
adecuaciones progresivas al modelo de enserfianza con enfoque en competencias.

Se realizd un muestreo no probabilistico por conveniencia (Hernandez, et al., 2006) orientdndose a la

seleccion de aquellas unidades muestrales (docentes) que garantizaran cantidad y calidad de informacion
relevante. El criterio de inclusion fue que los participantes fuesen docentes de catedra y pertenecieran a la
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categoria de planta de las Universidades en estudio, totalizando 97 profesores; 34 que pertenecen a la
Universidad (A), 32 a la Universidad (B) y 31 a la Universidad (C). Para extraer la informacion relevante
desde los relatos, se utilizd la técnica del andlisis de contenido (Fernandez, 2002; Ldpez, 2002)
identificando elementos tales como palabras y frases significativas, para ser clasificadas en variables y
categorias explicativas del fendmeno en investigacion.

Procedimiento a seguir

Como se indicé, el andlisis interpretativo, los términos, acepciones y palabras, derivaron de los relatos
personales (Ander-Egg, 2004; Ldpez y Nelson, 2003; Murcia, 2003; Gadamer, 1998; Diéguez, 1993; Bunge,
1982) que los docentes expresaron, como unidades hermenéuticas (Angel, 2011; Arango, 2011; Barragan,
2008; Ortiz v Lanceros, 2005) frente a la innovacion de la ensefianza que en sus respectivas entidades se
implemento. Se identificaron términos clave a partir del lenguaje propio y espontaneo de los entrevistados,
se enfocaron coincidencias — divergencias y agrupamientos conceptuales de interés para la investigacion
(Abela, 2013; Baeza, 2002). Se aplicd el andlisis de contenido de los relatos escritos (Vattimo, 1991) vy se
utilizd mecanismos de definicion de categorias compuestas por variables hipotéticas en vinculacion con
reflexiones, perspectivas y niveles de expresion para desglosar unidades de andlisis significativas.

Puesto que la hermenéutica es el centro de los métodos de investigacion social (Arango, 2011; Barragdn,
2008; Ortiz y Lanceros, 2005), la codificacion consistio en la transformacion de los registros en unidades
interpretables. Es decir, las unidades hermenéuticas de andlisis son las que permiten interpretaciones y
éstas, son definidas como aspectos metodoldgicos de una investigacion, destinados a producir frutos
hermenéuticos como una aproximacion, interpretable de los fendmenos humanos que deben ser analizados
en sus propios términos y traducidos al contexto en estudio (Angel, 2011). Es por ello que en este trabajo,
cuyos relatos provienen de la experiencia y percepcion de los profesores entrevistados, se definen
categorias y subcategorias, dando forma a unidades de registro factibles de descripcion, interpretacion y
andlisis (Santander, 2011; Ortiz y Lanceros, 2005).

La cuantificacion se hizo mediante diversas modalidades de frecuencia absoluta, relativa y datos
estandarizados en categorias vy principios orientadores, para detectar posibles usos comunes del mismo
término. (Ferndndez, 2002). Para la codificacion en sistemas y categorias semdnticas, se tuvo a la vista el
marco conceptual y el significado ontoldgico de las palabras (Echeverria, 2007; Ortiz y Lanceros, 2005). Se
aplicé Software de QSR Atlas Ti para Windows, para unificar palabras y frases, y ademas obtener
frecuencias absolutas y relativas (en porcentajes de cobertura) para asignar los pesos o importancia dentro
del total de relatos. Ademas se usé Microsoft Office Excel 2010 para la elaboracion de grdéficos, tablas, vy
cdlculos de las codificaciones por categoria, como se esquematiza en la Tabla 1.

Tabla 1: Elementos de andlisis y descriptores

Elemento Descriptor

Muestra 97 relatos

Finalidad central de la investigacion Determinar las concepciones docentes frente al proceso de
innovacion curricular

Regla de numeracion Frecuencia estandarizada

Categorizacion Clasificacion por significado, a través de un sistema de categorias
semanticas

Unidad de Registro Palabra y frase

Unidad de Contexto Para la palabra corresponde la frase

Para la frase corresponde el tema

Como criterio de selectividad, se considerd que las categorias de palabras y frases alcanzaran los mayores
porcentajes de cobertura y que fuesen mencionadas un minimo de dos oportunidades para ser clasificadas
en conceptos representativos de una descripcion significativa (Checchia, 2009; Balcazar, 2005).

RESULTADOS
Los resultados se presentan clasificados en tres grandes apartados, primero una codificacion general por

categorias de palabras, una codificacion por categoria de frases y una sintesis de percepciones, de acuerdo
al orden en que se llevd a cabo el proceso de andlisis de los datos.
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Codificacion general por categorias de palabras

La Tabla 2, muestra las frecuencias absolutas y estandarizadas de las palabras mds frecuentemente expresadas
por los docentes de las respectivas Universidades. Se determinaron en total 21 palabras o expresiones fuerza que
sintetizan las verbalizaciones espontdneas de los profesores en torno a su actividad como docentes, confirmando
que efectivamente el profesor es un guia o un facilitador que ayuda al estudiante a “construir su propio
conocimiento” (Lopez, et al., 2016; Legault, 2012; Lachiver, 2010; Camargo y Pardo, 2008; De Miguel, 2006).

Tabla 2: Codificacion general por categoria de palabras. Frecuencias absolutas y estandarizadas

Universidad A B C
Palabras Frec. Estandar Frec. Estdndar Frec. Estandar
1 Actividades 95 2,946 179 2,522 30 0,372
2 Aprendizaje 66 1,743 145 1,783 37 0,745
3 desarrollo (ar) 23 0,041 94 0,674 32 0,479
4 Contenidos 50 1,079 64 0,022 4 -1,011
5 Experiencias 49 1,037 65 0,043 13 -0,532
6 formacion/formar 33 0,373 114 1,109 52 1,543
7 Conocimiento 27 0,124 77 0,304 6 0,904
8 Manera/proceso 26 0,083 42 0,457 33 0,532
9 Contexto 26 0,083 41 0,478 2 -1,117
10 Competencias 12 0,498 94 0,674 38 0,798
11 Trabajar 12 0,498 106 0,935 54 1,649
12 evaluacion (es) 13 0,456 26 -0,804 3 -1,064
13 Responsabilidad 14 0,415 35 -0,609 17 0,319
14 Ensefiar 12 -0,498 44 0,413 18 -0,266
15 buscar/profesional 4 -0,830 30 0,717 51 1,489
16 metodologia/método 8 0,664 24 -0,848 7 0,851
17 Docencia 6 0,747 67 0,087 51 1,489
18 Gestion 4 -0,830 24 -0,848 11 -0,638
19 Apoyar 4 -0,830 19 -0,957 8 -0,798
20 Implementacion 4 -0,830 16 -1,022 6 -0,904
21 Crear - - 8 -1,196 1 -1,170
Promedio 24 63 23
Desviacion estandar 24,1 46 18,8

Si se analizan los valores estandarizados mds altos, a la derecha de la curva normal, de la Tabla 2 y de Ia
Figura 1, se observa que en general, los docentes mencionan las palabras: actividades que alcanza entre
2,946 y 2,522 puntos estandar, aprendizaje que muestra 1,743 y 1,783 puntos estandarizados, seguido de
los términos formacion/formar con 1,109 y 1,543 puntos estandar.

En el caso de la Universidad A, las palabras que destacan son actividades, aprendizaje, contenidos y
experiencias. En tanto que, en la Universidad B, los profesores destacaron las expresiones, actividades,
aprendizaje y formacion/formar. Por Udltimo, los académicos de la Universidad C manifestaron como términos
orientadores de su accionar las palabras trabajar, formacion/formar, buscar/profesional y docencia.

Sobre la base de los datos estandarizados, se confirma que los docentes de pregrado de la Universidad A,
presentan un perfil de enserfianza enfocado en la ensefianza apoyados por las palabras conocimiento,
contexto, manera/proceso, sin embargo, entre las palabras menos utilizadas se encuentran,
implementacion, apoyar, gestion, docencia y metodologia/oroceso, términos que trasuntan y ponen de
manifiesto que el enfoque por competencias estd aun en ciernes en esta institucion. Es decir las actividades
de ensefianza de los profesores, se comienzan a acercar progresivamente al enfoque por competencias
transfiriendo a los futuros egresados los entrenamientos que éstos necesitardn a futuro para desenvolverse,
en su actividad profesional (De Miguel, 2006; De Miguel, 2005 a; De Miguel, 2005 b).
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Los docentes de pregrado de la Universidad B, muestran conductas que, en términos de los valores
estandarizados, expresan la valoracion que dan a su accionar docente, enfocdndose en el desarrollo de
aprendizajes, en cumplir con los objetivos y contenidos vy, al mismo tiempo, enriquecer el proceso de
ensefianza mediante la experimentacion y el logro a través del trabajo con enfoque en competencias, que
se expresa en los términos desarrollo, docencia, trabajar y competencias (Checchia, 2009). Entre los
términos menos utilizados se mencionan crear, implementacion, apoyar y gestion. Sin embargo, se observa
que el foco de percepciones de los docentes estd dado por la relevancia que le asignan a la categoria
formacion/formar, desde los contenidos y la experiencia que, desde la educacion por competencias tiene su
foco centrado en los estudiantes, sin perjuicio de sostener y tener a la vista, la Iégica tradicional de la
ensefianza por contenidos (Coronado, 2012).

Los académicos de la Universidad C, muestran grados de dispersion mayor de los puntajes estandarizados.
Eventualmente esto puede ser el resultado, por una parte, porgue las frecuencias indicadas son menores vy,
por otra, porgue los docentes de esta institucion se identifican, desde hace menos tiempo, con el enfoque
de convergencia europea de la ensefianza superior (De Miguel, 2006; De Miguel, 2005 a). Los principales
significados provienen de las palabras, trabajar, formacion/formar, buscar/profesional y docencia, seguidas
de los términos aprendizaje, manera/proceso, desarrollo y competencias. Entre las palabras menos
mencionadas se cuentan, crear, contexto y contenidos en cuya secuencia se ubican también con escasa
frecuencia y bajo valor estandar los términos implementacion, apoyar y gestion. Se observa la busqueda de
nuevas funciones dentro del rol académico y la mejora de su docencia, internalizando nuevas practicas para
ser habilitados segun este nuevo paradigma (Diaz, et al., 2010).

Integrando graficamente la informacion descrita en la Tabla 2, la Fig. 1 pone en evidencia los términos mas
recurrentes mencionados por los docentes de cada una de las tres Universidades, haciendo posible una
primera caracterizacion agregada de las percepciones. Es interesante observar cémo dos instituciones tan
disimiles como la Universidad B, de raigambre publica y la C, de origen privado, coinciden en el grado de
utilizacion del término competencias, considerando que la primerg, lleva afios implementando dicha
metodologia de ensefianza respecto de la segunda que recientemente se ha incorporado a dicho enfoque
de ensenianza (Garcia-Cabrero, et al., 2008).

35

actividades
aprendizaje
desarrollo (ar)
contenidos
experiencias
formacion/formar
conocimiento
Manera-proceso
contexto
competencias
trabajar

evaluacion (es)
responsabilidad
ensefiar

buscar / profesional
metodologia/método
docencia

gestion
implementacion
crear

Fig. 1: Concepciones docentes mds frecuentes. Valores estandarizados

Asi mismo, se observan coincidencias entre las Universidades Ay B, en este caso ambas de origen publico,
cuando sus docentes mencionan las palabras actividades, aprendizaje, en clara referencia al enfoque de
ensefianza por competencias en combinacion con los métodos tradicionales de ensefianza por contenidos.
Las restantes palabras, tales como evaluacion (evaluadores), responsabilidad, enseriar y metodologia/
método, entre otras, conforman el arsenal permanente de concepciones docentes que animan la conducta
de los profesores y sefializan su comportamiento que, dentro del sistema universitario, ha validado el
guehacer de los académicos (Lopez, et al.,, 2016; Lachiver, 2010; Knust y Gémez, 2009; Eraut, 1994).
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Codificacion por categoria de frases

La Tabla 3, consolida los principios orientadores y las frecuencias absolutas y estandarizadas de las
percepciones docentes.

Tabla 3: Categorias y principio / orientador por Universidad. Frecuencias absolutas y estandarizadas

So_tegor_ms Aportar  Aprender Capacitar  Educar  Ensefiar  Estructurar Evaluar  Guiar ~ Planificar  Total
niversidad
Universidad A 12 15 23 33 14 28 33 50 27 235
-1,02 -0,82 -0,31 0,34 0,89 0,02 0,34 1,44 -0,05
Universidad B 21 40 30 15 40 19 1 42 4 212
0,44 0,79 0,15 0,82 0,79 0,56 -1,73 0,92 -1,53
Universidad C 8 44 24 54 56 49 36 17 14 302
-1,28 1,05 0,24 1,70 1,83 1,37 0,53 0,69 -0,89
Total 41 99 77 102 110 96 70 109 45 749
Principio / ACt.iV.idOd.Y Motivacion y Aprendiijes Globalizacion  Personalizacion  Interaccion
orientador Participacion  Autoestima Significativos
Universidad A 60 17 26 71 60 1 235
0,91 -1,21 0,77 1,45 0,91 2
Universidad B 22 44 53 36 24 33 212
0,97 0,12 0,56 0,28 0,87 0,42
Universidad C 64 34 29 65 69 41 302
1,1 0,38 0,62 1,15 1,35 0,03
Total 146 95 108 172 153 75

Como se puede observar, las funciones del trabajo académico descrito en los relatos de los profesores,
aungue se ubican a cada lado de la normal estandarizada, son comunes a todos los docentes entrevistados.
Por una parte, los docentes de la Universidad A, declaran su propdsito natural de guiar, educar, evaluar y
estructurar, alcanzando estos términos puntuaciones positivas en valores estandarizados, sin embargo, con
estdndar negativo se ubican las palabras enseriar, aprender, capacitar y planificar, poniendo en juego
diversas expresiones de docencia asimiladas como esenciales en la practica pedagdgica y cuyo destino
natural es facilitar la tarea de aprender de sus estudiantes (Zabalza, 2012).

Desde la perspectiva de los docentes de la Universidad B, las palabras con mayores valores estandarizados
fueron guiar, enseriar y aprender, caracterizando a estos docentes como claramente orientados por el
enfoque de enserfianza basado en competencias. Sin embargo, dada la naturaleza de las mediciones
estdndar (Lépez y Nelson, 2003), los términos menos frecuentes resultaron ser evaluar, planificar educar y
estructurar, poniendo en evidencia que, aunque el enfoque hacia las competencias parece bien orientado,
se confronta sistemdticamente con el enfoque de la ensefianza por objetivos de aprendizaje tradicional
(Ortiz y Lanceros, 2005).

Para el caso de la Universidad C, las frecuencias estandarizadas sefializan el natural enfoque de
ensefianza por objetivos que se expresa en los términos enseriar, estructurar, educar y aprender, en
contraste con los términos menos frecuentes que fueron aportar, planificar, guiar y capacitar,
evidentemente, éstos Ultimos, relacionadas con el enfoque basado en competencias. En consecuencia, en
esta Universidad es evidente la existencia de una cierta dicotomia en la percepcion que los profesores
hacen de su labor docente, tal vez, por encontrarse en un estado de evolucion inicial dada su reciente
incorporacion al enfoque de la ensefianza con énfasis en competencias.

Desde la perspectiva de los principios orientadores y en general, con las mayores frecuencias se mencionan
las tareas globalizacion, personalizacion y actividad y participacion, todas representativas de funciones
clave del proceso de ensefianza y que actdan como inductoras o causales, de la motivacion y autoestima
para lograr aprendizajes significativos en los estudiantes, todas ellas, en clara referencia a un proceso
general de ensefianza — aprendizaje (Puig y Garcia, 2007).

Los docentes de la Universidad A definen su labor en los términos con estdndar superior en las categorias:
globalizacicn, personalizacion y actividad y participacion, en tanto que entre los menos frecuentes se ubican
las palabras motivacion y autoestima y aprendizajes significativos. Percepciones que evidencian una cierta
dicotomia que confronta la fuerza del enfoque por competencias respecto de la ensefianza por objetivos del
modelo tradicional. Los profesores de la Universidad B, por su parte, marcan altas frecuencias
estandarizadas en las categorias aprendizajes significativos y, motivacion y autoestima, al tiempo que
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muestran bajas frecuencias en los términos compuestos actividad y participacion, personalizacion e
Interaccion, palabras que se relacionan con la ensefianza con enfoque en competencias. Estas expresiones
sintetizan como los profesores asumen su actividad docente en relacion con el modelo de ensefianza
adoptado por su institucion.

Finalmente, los profesores de la Universidad C, se expresan positivamente con estandares altos a través de
las categorias personalizacion, globalizacion y actividad y participacion como forma de concrecion de una
labor docente orientada a la formacion, la cual sin embargo se contrapone a las palabras menos utilizadas
tales como aprendizajes significativos, motivacion y autoestima e interaccion. Todas estas expresiones
sintetizan las percepciones de profesores que, intentando incorporar el enfoque de ensefianza basada en
competencias, tienden a distanciarse de las preocupaciones de la ensefianza por objetivos tradicional,
redefiniendo sus propias funciones y, como consecuencias de ello, debilitando una parte esencial del actuar
docente como es el de la motivacion y activacion de los talentos de sus estudiantes.

En general, se observa que los profesores de las Universidades A y C coinciden en su preocupacion por la
globalizacion y actividad y participacion de sus estudiantes mientas los docentes de la Universidad B
centran su atencion en los aprendizajes significativos de sus alumnos. En suma, los principios orientadores
o categorias reflejan de manera sintética la labor de los docentes y, aungue se ubican a cada lado de la
normal, representan la ldgica que anima, indistintamente, la actividad de los profesores de pregrado.

Sintesis de concepciones docentes
En la Tabla 4, se analiza la estructura de palabras que explican cada uno de los principios orientadores ya
identificados y se detalla, para cada una de las tres universidades, la terminologia mas frecuente que los

docentes reportan en sus relatos.

Tabla 4: Concepciones docentes en cada Universidad

Prl‘noplo/ Universidad A Frec. Universidad B Frec. Universidad C Frec. Total
Orientador
o Aprender, Capacitar
ACt.'V.'dOd.Y Educar, Evolugr 4 Aportar —Guiar. 2 Estructurar, 4 10
Participacion Estructurar, Guiar. -
Planificar
Motivacia Aprender, (Eopootor Aportar, Aprender
otivacion y Enseriar,
) Educar. 1 5 Educar 0 9
Autoestima Estructurar,
- (3)
Planificar.
Aprendizaies Aportar , Aprender Aportar, Educar
Sip nificoti\ios Enseriar, Guiar 2 Ensenar, Evaluar, 6 Ensenar, Evaluar, 6 14
9 Guiar, Planificar. Guiar, Planificar.
Apo_rtgcr] —OACFi)trsrnder Aprender, Capacitar
Globalizacion P . 6 Educar, Ensenar, 5 - 0 11
Estructurar —Guiar — .
L Planificar.
Planificar.

Aportar, Educar
4 Capacitar, Ensenar 2 Estructurar, Evaluar, 6 12
Guiar, Planificar.

Capacitar, Evaluar,

Personalizacion ) Y
Guiar, Planificar.

Capacitar, Ensenar,
Interaccion Evaluar 1 Estructurar, Guiar, 5
Planificar.

Capacitar, Ensefar, 4 10
Guiar, Planificar.

Total 18 25 23 66

Un andlisis general de los registros sintetizados muestra que los principios orientadores concentran entre
14 y 9 menciones, sefializadas en la columna total, a través de las cuales los docentes expresan la
significacion que les reportan sus actividades académicas. Entre éstas, la mds significativa resulta ser
aprendizajes significativos'y la menos referida motivacion y autoestima.

Del andlisis efectuado a cada Universidad, los docentes manifiestan entre 18 y 25 palabras que se
acumulan en la dltima fila (Total), como descriptivas de las acciones que realizan los profesores. Entre las
menos referidas, con una frecuencia, se mencionan las palabras educar y evaluar, mientras que entre las
mads frecuentes mencionan las secuencias de términos aportar — aprender —capacitar, estructurar —guiar —
planificary la secuencia aportar, educar —enseriar, evaluar, guiar, planificar.
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Para los profesores de la Universidad A, la categoria globalizacion resultd relevante y fue expresada
mediante la secuencia aportar — aprender —capacitar, estructurar —guiar y planificar. Los académicos de la
Universidad B por su parte, priorizaron aprendizajes significativos a través de la secuencia de palabras
aportar — aprender —ensernar — evaluar — guiar y planificar. Por dltimo los profesores de la Universidad C,

mencionaron los criterios aprendizajes significativos y personalizacion, a través de las palabras aportar —
educar — enseriar — evaluar — guiar y planificary la palabra estructurar.

Caracterizacion docente por universidad

De la Fig. 2, desarrollada mediante ATLASti, se observan nueve de las 21 palabras mencionadas por los
profesores. Con linea continua se indican las ubicadas en la parte positiva y con linea cortada las ubicadas
en la parte negativa de la normal estandarizada. En general, se observan importantes similitudes entre los
académicos de las Universidad A, B y C, en tanto coinciden en dos palabras clave relacionadas con el
enfoque de ensefianza por competencias como son los términos aportar y guiar.

Sin embargo, un andlisis mas detallado permite observar que, en la Universidad A, se observan 3 palabras
por debajo de la normal (capacitar, educar y evaluar), evidentemente representativas de las tareas que
habitualmente realizan los docentes y que por eso mismo, pueden pasar inadvertidas. En Universidad B, 4
palabras aparecen con escasa frecuencia (planificar, estructurar, capacitar, educar), al parecer, porque sus
académicos han asimilado nuevas prdcticas y superado progresivamente y por si mismos los desafios del
sistema tradicional de ensefianza por objetivo, internalizando eso si, terminologia clave para el modelo de
ensefianza por competencia. Finalmente, en la Universidad C, se presenta 2 palabras entre las menos
frecuentes (capacitar y aprender) lo cual puede representar cdmo se han elevado las necesidades

formativas de los académicos vy la necesidad de ser cualificados para ensefiar de acuerdo con el nuevo
paradigma de la formacion basada en competencias.

Planificar \ ™

Universidad A B
Estructurar -
A /‘\ ‘\\ \'\
l ’ 3 '\
I; | Guiar ™ :
.I ‘ | \'\' \'\
Ii "‘. pa! Enseriar S~ \\‘\ .
| ‘ .\ '\.
1 ' \‘ :
; ‘. Capacitar e p
i ‘. <--\ -, B A pY i i
i | < Universidad B
o Aportar P I s >
R N b
! Educar NN "‘
1
\VJ "
Evaluar “\
‘\
i
Aprender
p < __________________ UniverSidOd C

Fig. 2: Percepciones Docentes en Tres Universidades Chilenas. Salida adaptada de Software de QSR Atlas Ti

Caracterizacion general

En general los docentes parecen realizar un esfuerzo consciente y razonado para lograr el desarrollo de las
competencias profesionales de sus alumnos a través de la personalizacion de los métodos de enserfianza,
enmarcando su prdctica en acciones de ensefianza — aprendizaje sobre la base del enfoque por competencias.
Los docentes internalizan el contexto situacional en el cual se encuentran sus estudiantes de forma tal que
lo actividad docente desarrollada por ellos facilite el aprendizaje de los alumnos a partir de un modelo de
ensefianza docente mds bien constructivista. Las categorias conceptuales mencionadas y evidenciadas en
lo Tabla 4 y en la Figura 2, muestran cudles son los términos o palabras a través de las cuales los
profesores expresan su quehacer docente. En general, se observa que los profesores estan principalmente

centrados en los lineamientos nacionales de la ensefianza para la implementacion de un curriculum
determinado.
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La ensefianza que a juicio de los profesores requieren sus estudiantes de pregrado se basa, en general, en
la personalizacion de los métodos utilizados, por una parte, adaptados a la diversidad de los estudiantes
gue enfrentan asi como por la existencia de algunos docentes auto motivados que facilitan la entrega de
contenidos y practicas y, a través de ello, colaboran en la absorcidn de dichos contenidos por parte de sus
alumnos, en tanto que otros profesores, lo hacen a partir de sus capacidades de relacionamiento en
trabajos en equipo, presentaciones grupales, retroalimentaciones de los pares, etc.

La actividad de planificacion es una de las mds recurrentes y estd asociada a los principios de la formacion
tradicional por contenidos y que se materializa por medio de actividad y participacion, aprendizaje
significativo, personalizacion e interaccion, de lo cual se puede inferir el énfasis parcial de las metodologias
de ensefianza hacia el trabajo colaborativo, trabajo en equipo y motivacion de grupos, lo que permite a los
docentes cumplir algunas de las metas institucionales de sus respectivas Universidades. Desde una
perspectiva amplia, se observa que los académicos, asocian las actividades de guiar a las de aprendizaje
significativo y autoestima, entendiendo que el desarrollo de habilidades e integracion de saberes de sus
aprehendientes da como resultado un profesional seguro de sus conocimientos y competente en el dmbito
profesional. Por otra parte, es posible afirmar que los profesores propician la personalizacion de su
docencia, es decir, ponen en relacion el aporte generacional de la juventud de sus estudiantes con la de
aquellos profesores generacionalmente mas préximos y con metodologias innovadoras.

CONCLUSIONES

1. En general, se observa una gran coincidencia de percepcion por parte de los profesores a partir de los
términos mds frecuentes identificados en las tres Universidades. Mencionan en total 9 palabras clave en sus
relatos, entre éstas, actividades, aprendizaje y formacion/formar, las cuales sdélo difieren en su frecuencia y
en su relacion con los principios orientadores actividad y participacion, motivacion y autoestima, aprendiza—
jes significativos, globalizacion, personalizacion e interaccion cuya profundidad y sentido depende del tiem—
po que las respectivas Universidades llevan implementando la ensefianza con enfoque en competencias.

2. Desde la perspectiva de la prdactica docente, los profesores de la Universidad A, destacan en sus relatos
las palabras actividades, aprendizaje, contenidos y experiencias. Los docentes de la universidad B, refieren
con mayor frecuencia los términos actividades, aprendizaje y formacion/formary, por Udltimo, los académicos
de la universidad C se expresan por medio de las palabras trabajar, formacion/formar, buscar/profesional y
docencia. En consecuencia, parece claro que el fundamento del esfuerzo docente estd en la diddctica, en
los mecanismos de mejoramiento de la docencia y en la necesidad de habilitarse en este nuevo paradigma
de ensefianza.

3. Desde la perspectiva del rol académico, los docentes de la Universidad A, declaran el propdsito de guiar,
educar, evaluar y estructurar. En la Universidad B, las palabras mds frecuentes fueron guiar, enseriar y
aprendery, los profesores de las Universidad C, se expresan con las palabras enseriar, estructurar, educar
y aprender. Pudiéndose concluir que los profesores enfrentan una dicotomia, la de su labor docente que es
principalmente la de enserary, la de su rol orientador que es esencialmente la de guiar a sus estudiantes
para que ellos mismos logren el desarrollo de sus competencias.

4. Desde la perspectiva de los principios orientadores, en general se observa que los profesores de las
Universidades A 'y C propician la globalizacion y, actividad y participacion, mientras que en la Universidad B
la atencion se focaliza en los aprendizajes significativos. Categorias que representan sintéticamente como
los profesores definen su funcion docente de pregrado.

5. Sintetizando las categorias menos mencionadas y en consecuencias, referidas como desafios de la
docencia, en la Universidad A, resultaron los términos enseriar, educar y evaluar, en la B, las palabras
menos referidas fueron planificar, estructurar, capacitar y educar'y, en la Universidad C, las palabras menos
mencionadas resultaron ser aprender y capacitar. Las dos primeras (A y B) coincidiendo en su rol de educar
y la segunda con la tercera (B y C) en la funcidn de capacitar. Se puede inferir, en consecuencia, que los
docentes internalizan en cada realidad el contexto situacional en el cual se encuentran, ellos mismos y sus
estudiantes, pero sin embargo asumen que deben responder a la demanda institucional de poner en
practica un modelo de ensefianza mas bien constructivista, el cual ha alcanzado en cada Universidad un
estado de maduracion diferente; la Universidad B, como la mds longeva en el modelo seguido de la
Universidad A y C respectivamente.
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