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Resumen
Los desafios que impone el mundo contemporaneo, incrementados por las restricciones para
contener la pandemia por el COVID-19, han requerido que organizaciones mundiales
promuevan estrategias para empoderar gobiernos y equipos directivos de las instituciones
universitarias a impulsar politicas orientadas a resolver problematicas sociales y ambientales
que ameritan soluciones creativas e innovadoras.
Estos requerimientos han suscitado transformaciones educativas como el cambio hacia
paradigmas centrados en el aprendizaje que den respuesta a las necesidades particulares de
los estudiantes, de la mano con programas de desarrollo profesoral donde se integren en el
disefio curricular elementos pedagogicos, didacticos y tecnoldgicos, empleados en la
metodologia del Disefio de Cursos Integrados (DCI) propuesta por Fink (2003).
En este contexto, la presente investigacion evalud la implementacion de esta estrategia de
planificacion en la Universidad ElI Bosque de Bogota, Colombia, alrededor de cuatro
objetivos. El primer objetivo analizé los enfoques de ensefianza de docentes de primer ciclo
tras participar en un curso de formacion en DCI. El segundo objetivo apuntd a conocer las
diferencias en las percepciones de los estudiantes sobre la ensefianza de docentes que
participaron en el curso sobre DCI. El tercer objetivo analizé la planificacion y practicas de
ensefianza en docentes que habian realizado la formacion en DCI vy, posteriormente,
impartieron la ensefianza con trabajo remoto asistido por tecnologias ante la contingencia por
la declaracién de alarma producto del COVID-19. El cuarto objetivo se propuso conocer la
opinién de docentes previamente capacitado en DCI, sobre su experiencia con el trabajo
remoto asistido por tecnologias, durante la contingencia por el COVID-19.
Se emple6 una metodologia mixta, debido al uso de medidas de recoleccién y analisis de

informacién cuantitativas y cualitativas. Los hallazgos indicaron que posterior a la



realizacion de la formacidn en DCI, los docentes presentaron un enfoque mas centrado en el
estudiante. Con respecto a la percepcion de los estudiantes, las dimensiones del cuestionario
mejoraron después de que los docentes realizaron la capacitacion en DCI. Al revisar la
planificacion y las practicas de ensefianza en docentes, se identifico que desde la formulacion
de objetivos y el contenido curricular se centrd en el estudiante y la formacién integral; asi
mismo, se fomento la colaboracion y el aprendizaje activo.

Por otra parte, los resultados cuantitativos producto de la encuesta no mostraron relaciones
en los enfoques de ensefianza y la percepcion de estudiantes, aunque en opinién de los
docentes falta mayor compromiso de los estudiantes y capacidad para realizar actividades
vivenciales del docente. De igual manera, las clases remotas impulsaron de la innovacion
pedagdgica, el trabajo colaborativo y el aprendizaje activo, sumado a reinvencion del
ejercicio docente.

Se resalta la necesidad continuar fortaleciendo la calidad educativa universitaria mediante
programas de desarrollo profesoral encaminados a la planificacion curricular y al desarrollo
de competencias pedagdgicas que potencien los aprendizajes de los estudiantes y los preparen
para las exigencias del contexto.

Palabras clave: aprendizaje activo, docencia, ensefianza, aprendizaje, educacion.



Summary
The challenges of the modern society, which were increased due to the restrictions to contain
the covid 19 pandemic, required international organizations such to promote strategies to
empower governments and CEOs of universities to launch policies oriented to solve social
and environmental issues by using creative and innovative solutions.
These requirements have led to educational transformations like shifting the focus of
educational processes from the teacher to the learning to address the needs of students. Also,
this provides teachers with specialized training about pedagogical, didactic, and
technological elements to be used in designing syllabi framed within the model of Integrated
Course Design (ICD) proposed by Fink (2003).
In this context, the following research evaluated the implementation of this planning strategy
at Universidad El Bosque (Bogota, Colombia) around four objectives. The first one analyzed
the teaching methodologies of different professors after receiving orientation on ICD. The
second objective sought to know the differences in students’ perceptions about the teaching
methodologies of different professors after receiving orientation on ICD. The third one
analyzed the planning and teaching practices of different professors who received orientation
on ICD, and later had to teach remotely due to the closing of universities because of the
COVID 19 pandemic. And the last and fourth objective wanted to know the opinion of
professors who had received orientation on ICD, about the experience of teaching and
learning remotely due to the COVID 19 pandemic.
This study was a mixed method research since it used quantitative and qualitative instruments
and data analysis processes. The results showed that after receiving orientation on ICD,
professors had a more student-centered approach when developing their classes. Also,

students’ perceptions towards the teaching methodologies of different professors after



receiving orientation on ICD improved. When checking the planning and teaching practices
of different professors who received orientation on ICD, it was noticed that the objectives
and curricular content were centered on students and integral education; also, collaboration
and active learning were fostered.

It can be highlighted the need to keep strengthening the quality of education in universities
through teachers’ training about curricular planning and the development of pedagogical
skills that promote students’ learning and prepare them for the challenges of new contexts.

Keywords: activity learning, teaching profession, teaching, learning, education.
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INTRODUCCION

El panorama actual en educacion ha requerido que las instituciones universitarias replanteen
sus politicas, procesos de gestion y esquemas de funcionamiento para adaptarse y
proyectarse. En ese sentido, en el contexto del mundo actual globalizado la educacion
superior desempefia un papel importante y estratégico para construir sociedades sostenibles
e igualitarias, pero debe hacer frente a un conjunto de desafios actuales (UNESCO, 2022).
Para afrontar estos cambios las instituciones deben orientarse hacia la planeacion estratégica
y de calidad; en este sentido, la Universidad ElI Bosque (UEB) (Colombia) asume estas
tendencias, mediante la revision de sus esquemas tradicionales, su misién, su metodologia y

en general, toda la estructura de su sistema educativo (UEB, 2011).

Para el logro de estos propdsitos es necesario que los programas académicos orienten y
fortalezcan el aprendizaje centrado en el estudiante y los curriculos centrados en el
aprendizaje (UEB, 2011). En la medida en que se reconoce la formacién del profesorado
como alternativa para favorecer los aprendizajes con calidad, la UEB (2017) apuesta por un
aprendizaje significativo y un desarrollo del pensamiento critico en los estudiantes, mediante
un plan para el desarrollo profesoral en competencias pedagdgicas (UEB, 2016). Este plan
se inicia con la formacion de profesores en Disefio de Cursos Integrados (DCI), que consiste
en una metodologia para la sistematizacion de los microcurriculos, mediante la taxonomia
del aprendizaje significativo. Se basa en los componentes de disefio instruccional debido a
que ensambla dichos componentes en un disefio integrado, no lineal; para ello, requiere una

revision cuidadosa de la informacion sobre la situacion y el contexto, que permita tomar



decisiones importantes sobre el curso, conducentes a realizar una formulacion e integracion
de objetivos de aprendizaje, actividades de evaluacién y realimentacion; ademas, de las

estrategias de aprendizaje activo (Fink, 2003; 2013).

Estas acciones se encuentran articuladas con la investigacion educativa actual, la cual cuenta
con diversas aproximaciones para estudiar los procesos de aprendizaje. Una de ellas es la
corriente SAL (Students Approaches to Learning), sustentada en que los estudiantes
aprenden en funcion de la forma como perciben la tarea, del contenido que se aprende y del
contexto de aprendizaje. Estos factores son determinantes en los enfoques profundo o
superficial, que inciden en los resultados de aprendizaje (Biggs, 1979; 1984; Marton & Sljo,
1976; Ramsden, 1985; Saljo, 1979). Ademas, se ha encontrado relacion en la forma en que
aprenden los estudiantes y los enfoques de ensefianza de los profesores (Entwistle et al.,
1979). Asi, un profesor con un enfoque centrado en el aprendizaje fomentara el enfoque
profundo y un profesor con un enfoque centrado en la ensefianza favorecera un enfoque
superficial en los estudiantes (Gibbs & Coffey, 2004; Mokel, 2021; Sheppard & Gilbert,

1991; Trigwell et al., 1999; Trigwell & Prosser, 2004; Weurlander et al., 2012).

La coyuntura global que generd la pandemia del COVID-19, asi como las acciones
gubernamentales ante la misma, sumado a las declaraciones de estado de emergencia para
adoptar medidas en el sistema educativo, como los lineamientos emitidos sobre el esquema
de alternancia y la implementacién de practicas de bioseguridad, han propiciado que las
instituciones de educacion superior reflexionen sobre los referentes educativos llamados a
transformar y flexibilizar sus esquemas de funcionamiento. Esto ha sido asi, con el fin de

adaptarnos a las circunstancias que enfrentan hoy las universidades, convocadas a
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implementar soluciones innovadoras a problemas que, si bien no son nuevos, dadas las

circunstancias, se ha hecho imperativo resolverlos.

La Universidad ElI Bosque en Colombia no es ajena a la situacion generada y para poder
afrontar esta situacion de la mejor manera con la calidad educativa que la caracteriza ha
disefiado e implementado la Estrategia de Continuidad Académica (ECA). La ECA se
caracteriza por un conjunto de lineamientos, orientaciones, acciones, recursos y sistemas de
apoyo que permitieron dar continuidad a los procesos de ensefianza-aprendizaje desde los
hogares ante las medidas tomadas para enfrentar la pandemia (UEB, 2020). Estas propuestas
de cambios o transformaciones en los procesos de las instituciones de educacion superior
también han sido un tema de debate en las universidades, tanto a nivel nacional como
internacional, al respecto en la Catedra UNESCO sobre Gestion y Politica Universitaria, que
ofrece la Universidad Politécnica de Madrid, en el foro sobre la nueva normalidad
universitaria. Palma (2020), catedratica de la Universitat de Girona, considera que la
pandemia del COVID-19 generd un intenso debate sobre la virtualizacion de la universidad
y la incorporacion en la educacion superior de las tecnologias de la informacion y la

comunicacion.

De acuerdo con Palma (2020), las universidades se han preparado para la llamada “nueva
normalidad”; sin embargo, aunque han surgido diversas voces en defensa de la incorporacion
definitiva de las modalidades tecnoldgicas no presenciales, otras voces se han posicionado
de forma contundente a favor de la presencialidad como una forma de preservar la interaccion
y las relaciones sociales, mas alla de la instruccion. Otras opiniones como la de Vasquez

(2020), catedratico de la Universidad de Oviedo, considera que ante la crisis del COVID-19
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se han acelerado e intensificado los cambios en las universidades, los cuales conducen a
transformaciones sustanciales en casi todos los ambitos, particularmente en los métodos, los
contenidos de las ensefianzas, las estructuras, la organizacion, los modos de relacion y hasta

los paradigmas universitarios.

En este sentido, el presente estudio analiza la incidencia de la formacion en Disefio de Cursos
Integrados (DCI) implementada en la Universidad ElI Bosque sobre los enfoques de
ensefianza y la practica de la ensefianza de los profesores de primer ciclo en la citada

universidad.



CAPITULO I. EL CONTEXTO DE LA EDUCACION SUPERIOR ANTE LOS

DESAFIOS CONTEMPORANEOS

1.1 Contexto internacional

En un mundo contemporaneo cada vez mas globalizado y digitalizado, donde las fronteras
territoriales se tornan cada vez mas fluidas y la desigualdad continta siendo una de las
amenazas mas fuertes para la sostenibilidad social, la educacion en todos sus niveles se
posiciona como una de las herramientas mas poderosas para formar ciudadanos que
respondan de manera integral a los desafios globales. En este sentido, Diaz y Hernandez
(2006) consideran que se requiere un cambio hacia enfoques centrados en el estudiante y su
aprendizaje, debido a los requerimientos que exige la sociedad contemporanea,
principalmente asociados con la innovacion tecnologica, sumado a la formacién en valores,
para contar con habilidades que le permitan al estudiante enfrentar las exigencias del mercado
laboral, ademaés del desarrollo de capacidades para continuar aprendiendo con autonomia y

autorregulacion a lo largo de la vida.

Otra razon para este cambio paradigmatico son los esfuerzos de las instituciones educativas
para el desarrollo de competencias tanto para la vida social como para su desempefio laboral.
Asi, sobre la base de las exigencias del mundo globalizado, la UNESCO (2022) considera
que el rol de la educacion superior en términos de construir sociedades méas sostenibles e
igualitarias tiene una importancia estratégica. Por lo tanto, se requiere un “salto cualitativo”
(UNESCO, 2022) que transforme de manera sustancial los esquemas de funcionamiento con
miras a adaptarse a las nuevas y cambiantes circunstancias globales. De igual manera, las
instituciones de educacion superior se han visto en la necesidad de implementar soluciones
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innovadoras a situaciones complejas derivadas de las transformaciones de orden politico,
social, econdémico y tecnoldgico que, a juicio de Valle y Pedr6 (2020), se han convertido en

impulsores de cambio para la educacion superior.

Ahora bien, los cambios no solo se han presentado en el &mbito operativo. Sucesos como el
acelerado desarrollo cientifico y tecnologico, sumado a la diversificacion en las fuentes para
acceder al conocimiento, requieren llevar a cabo reconfiguraciones en términos de la
produccidn, desarrollo y distribucion de conocimiento (Valle y Pedro, 2020). Ante ese reto
desde la UNESCO (2022) se identificaron tres misiones primordiales que debe abordar la
educacion superior para asumir un nuevo enfoque. Estas son: primero, generar conocimiento
a partir de la investigacion y la innovacion partiendo de enfoques trans e interdisciplinarios;
segundo, formar profesionales y ciudadanos integrales aptos para labores complejas que
puedan ser resueltas de manera cooperativa; tercero, actuar con responsabilidad social tanto

en el plano local como global (UNESCO, 2022).

Por otra parte, cabe anotar que en este nuevo contexto plagado de retos y desafios urge
encontrar herramientas que se lleven a la practica educativa y se conviertan en competencias
y habilidades que respondan a las necesidades que requieren los ciudadanos del mundo
contemporaneo (BID, 2022). Asi, han surgido una serie de indagaciones que buscan
identificar los instrumentos apropiados para interpretar el conjunto de necesidades globales
en materia de educacion. El Banco Interamericano de Desarrollo (BID, 2022), por ejemplo,
ha sefialado las exigencias a las que se enfrentan los ciudadanos del mundo debido al impacto
de dos grandes fendmenos globales: la denominada Cuarta Revolucion Industrial y, desde

2020, la pandemia del COVID-19. En ese sentido, es posible, segln el BID (2022), hacer uso
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del curriculo como herramienta transversal para formar individuos preparados para afrontar

el conjunto de retos que impone el mundo hoy.

Estas diversas transformaciones educativas requieren modificaciones esenciales en multiples
ambitos. Particularmente, las universidades iberoamericanas han reflexionado y debatido al
respecto en escenarios como el 111 Encuentro internacional de rectores celebrado en Rio de
Janeiro (Brasil) en julio de 2014. En esta reflexion sobre el presente y porvenir de las
universidades de Iberoamérica en el horizonte del siglo XXI se formularon diez claves
estratégicas consagradas en la Carta de Universia Rio 2014. Se destaca como uno de los ejes
centrales de reflexion en este encuentro “...el debate en torno a la calidad de las ensefianzas,
referida particularmente a procurar un equilibrio en conocimientos, habilidades y

competencias con renovados métodos de ensefianza y aprendizaje” (Universia, 2014, p. 149).

A continuacidn, se hace mencion los principales compromisos acordados por las instituciones
durante el citado encuentro. En cuanto a la responsabilidad social y el ambiente, los
compromisos mas importantes de las instituciones universitarias son la inclusion, el
bienestar, el desarrollo, la creatividad, la trasmisidn de valores, asi como la equidad para
todos. Estos compromisos deben materializarse en iniciativas y acciones concretas entre las
que se deben priorizar: a) aumentar el acceso a la educacion universitaria, especialmente para
estudiantes que provienen de entornos desfavorecidos, b) impartir ensefianzas relacionadas
con principios, valores y habilidades, y c) fortalecer las politicas relacionadas con la igualdad
de género, la atencion a grupos con necesidades especiales, la inclusién social y la proteccién
del ambiente. En consecuencia, las universidades deben enfocarse en colaborar

estrechamente con los Gobiernos, empresas y otros actores e instituciones para desarrollar
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proyectos locales que integren la formacion e investigacion con las demandas de la
comunidad. Al mismo tiempo, deben establecer vinculos con el sector productivo para

fomentar el espiritu empresarial y mejorar las oportunidades laborales de los graduados.

En relacion con la mejora de la informacion en las universidades en Iberoamérica, se
consider6 la importancia de divulgar las caracteristicas distintivas de las instituciones, sus
actividades y programas destinados a estudiantes y empleadores. Asimismo, se resaltd la
necesidad de desarrollar herramientas mas apropiadas para la recoleccion y anélisis de datos
e indicadores clave. En lo que concierne a la atencién a las expectativas de los estudiantes,
se subray6 el compromiso de las instituciones de educacion superior para adaptarse a los
cambios rapidos en las nuevas generaciones de estudiantes, incluyendo sus actitudes,
habilidades, perfiles y modos de comunicacién. También se planted la importancia de
introducir nuevos métodos de presentacion de la oferta de programas de estudio, con un
enfoque en valores y habilidades especificas, empleabilidad, innovacion y emprendimiento.
Esto se complementa con la promocion de actividades de aprendizaje colaborativo y apoyo
pedagdgico, social y emocional para todos los estudiantes. Ademas, se destacé la importancia
de fortalecer la movilidad estudiantil con el propoésito de reducir la desercion académica,
fortalecer la colaboracién con empleadores y facilitar la participacion de docentes en

experiencias y conocimientos (Universia, 2014).

Otra de las claves estratégicas establecidas en la Carta de Rio de 2014 se refiere a la garantia
de calidad de la educacidon y su adaptacion a las necesidades de la sociedad. Asi, se enfatiza
la importancia de lograr un equilibrio entre el conocimiento, las habilidades y las

competencias, ademas de introducir enfoques interdisciplinarios que faciliten la adquisicién
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de habilidades profesionales. También se menciona la ampliacion del uso de tecnologias
digitales. Ademas, los rectores acordaron la importancia de disponer de herramientas que
permitan comprender las necesidades de la sociedad y establecer eficaces mecanismos de

insercion laboral para los graduados universitarios. (Universia, 2014).

Otro antecedente destacado sobre la educacion universitaria iberoamericana se realizo en el
marco del 1V Encuentro Internacional de Rectores Universia 2018 realizado en Salamanca
(Espafa) con el lema “Universidad, Sociedad y Futuro”. En este evento se elaboro la
Declaracion de Salamanca (2018), un acuerdo que registra las consideraciones sobre la
transformacion de modelos de pensamiento y el consiguiente rol de las instituciones de
educacion superior, tanto en la sociedad como en la economia basada en el conocimiento. El
debate se centr6 en cuestiones estratégicas, incluyendo la innovacion, la globalizacion, las
transformaciones demograficas, la investigacion cientifica para mejorar la calidad de vida 'y

la preparacion para una economia laboral a nivel global.

Como resultado de las discusiones en esta reunion, surgieron acciones de gran relevancia
entre las que se pueden destacar: la flexibilizacion y aplicacion de enfoques educativos
novedosos, la creacion e implementacion de modelos de certificacion alternativos y su
conexion con plataformas globales, la oferta de programas educativos adaptados a las
necesidades cambiantes de los estudiantes a lo largo de toda su vida, con un enfoque mas
marcado en la educacién humanista y el desarrollo de habilidades transversales. Ademas, se
reflexiond sobre las disparidades en la sociedad, y se enfatizé que las universidades, como
agentes de cambio, deben contribuir a abordar este problema como un ejemplo de igualdad

y diversidad. Ademas, se considera que las universidades deben comprometerse con los
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Objetivos de Desarrollo Sostenible, alineandolos con la politica universitaria de
responsabilidad social, en areas como el acceso, la equidad, la internacionalizacion, asi como

la promocion de la innovacion y el espiritu emprendedor. (Universia, 2018).

Podemos inferir de la Declaracién de Salamanca (2018) que las universidades, especialmente
en el contexto iberoamericano, estdn actualmente confrontando desafios significativos
relacionados principalmente con el desarrollo equitativo y sostenible de la educacion superior
de alta calidad. Para abordar estos desafios, es esencial que las universidades sean capaces
de ajustarse a las rapidas evoluciones en el conocimiento y, aun mas importante, liderar estos
cambios con el objetivo prioritario de mejorar la calidad de vida de las personas (Universia,

2018).

Recientemente, como una oportunidad para reflexionar sobre los grandes desafios
contemporaneos en la educacion universitaria iberoamericana, se realizé el V Encuentro
Internacional de Rectores, Universia (2023), celebrado en Valencia (Espafia), con el lema
“Universidad y Sociedad”. Este encuentro, gird alrededor de los ejes de aprendizaje a lo largo
de la vida, emprendimiento e innovacion y redes e interconexion. Los debates realizados por
los asistentes partieron de analizar el papel sobresaliente que juegan las universidades en el
progreso de sociedad, desde sus funciones sustantivas educativas, que demandan respuesta
ante los retos sociales y medioambientales que ameritan soluciones creativas e innovadoras.
Se priorizaron los desafios asociados a la necesidad que tienen los profesionales de
actualizacién en competencias tecnoldgicas con otras disciplinas, sumado al desarrollo de
habilidades referidas a la inteligencia emocional, flexibilidad y el pensamiento global; asi

como, el fortalecimiento del humanismo para favorecer la formacion en valores, la
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solidaridad y la ética. En cuanto a la funcién sustantiva de investigacion, se requiere la
aceptacion y el uso generalizado de la transferencia de conocimiento y la innovacion que
proviene de las universidades. Por otra parte, se discute sobre el papel de los rectores y sus
equipos de gobierno, para impulsar el desarrollo sostenible, el pensamiento critico y el

compromiso de la sociedad (Universia, 2023).

Al cierre del encuentro Universia (2023), los rectores asistentes de las universidades
iberoamericanas se comprometieron con desarrollar los siguientes puntos:
1. Integrar los retos sociales, medioambientales y econémicos, mediante el refuerzo
de las funciones sustantivas de docencia, investigacion y transferencia del saber.
2. Mediante estrategias de flexibilidad educativa, adaptar las necesidades de
formacion con la oferta del aprendizaje a lo largo de la vida.
3. Fortalecer el conocimiento multidisciplinar, las habilidades transversales y los
valores a través de la formacion integral, para dar respuesta a las exigencias del
mercado laboral.
4. Desarrollar en los estudiantes competencias para la innovacién y el
emprendimiento que les permita a los egresaos dar respuesta a los retos presentes y
futuros de la sociedad.
5. Integrar en las agendas de investigacion los desafios globales y locales, con el
fortalecimiento de la interdisciplinariedad y el fomento de la transferencia del
conocimiento.
6. Fomentar el intercambio y enriquecimiento intercultural, ademas de la educacion
abierta e inclusiva, mediante el desarrollo de diferentes estrategias que incrementen

la movilidad de los estudiantes.
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7. Crear sinergias a través de espacios educativos que incrementen la colaboracion

con otras universidades, gobiernos, industrias y sociedad en general.

En este sentido, la educacién superior en Ameérica Latina y en paises como Colombia debe
estar preparada para afrontar estos retos educativos mediante la actualizacion permanente de
normativas y politicas publicas que se consoliden en planes estratégicos orientados a la

calidad en la educacién universitaria.

1.2 Reflexiones y recomendaciones educativas para hacer frente a la llamada “nueva
normalidad, producto de la pandemia del COVID-19.

En los ultimos cuatro afios estas reflexiones, tendencias y directrices en educacién superior,
especialmente las emanadas de los encuentros de las universidades iberoamericanas que
conllevan a la innovacion en sus procesos de gestion, se han acelerado inicialmente por las
medidas que se decretaron en el marco de la pandemia del COVID-19 y posteriormente para
asumir los retos de una nueva normalidad. Ante esas circunstancias, en el contexto de la
educacién superior, los organismos internacionales como la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), en cabeza del equipo técnico
del Instituto Internacional para la Educacién Superior (IESALC), formularon algunas
consideraciones y recomendaciones con el fin de orientar las politicas y estrategias
nacionales e institucionales, inspiradas en principios controversiales, pero que permiten
asegurar una educacion de calidad en el marco de igualdad de oportunidades (UNESCO y

IELSAC, 2020).
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De acuerdo con la UNESCO y IELSAC (2020), los Estados tienen la responsabilidad
fundamental de garantizar el derecho a la educacion superior y en esta linea los gobiernos
deben considerar cuatro aspectos: fomentar el papel de las instituciones universitarias en la
recuperacion, forjar la creacion de consensos, establecer marcos regulatorios claros y
propender por el fomento de la cooperacion internacional. Sobre las estrategias que deben
asumir las instituciones de educacion superior, la UNESCO y IELSAC (2020) recomiendan

centrar la atencion en cinco temas:

En el primero, deben concentrarse en la forma de gestionar los procesos, particularmente
duramente y después de la crisis, asi como aprovechar las lecciones aprendidas para
reflexionar sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, deben enfocarse
en asegurar los procesos formativos y garantizar la equidad, mediante la generacién de
mecanismos de gobierno, monitoreo y apoyo eficiente con la incorporacion de aspectos

técnicos y pedagdgicos.

En cuanto al segundo tema, recomienda el disefio de medidas pedagdgicas que permitan
fomentar el desarrollo de actividades para la evaluacion formativa y el establecimiento de

mecanismos de apoyo al aprendizaje de los estudiantes.

El tercer aspecto a considerar estd relacionado con la documentacion de los cambios
pedagdgicos introducidos y los impactos educativos de los cambios en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Fundamentado en un ejercicio de transparencia, deberan
documentar desde el primer momento las medidas tomadas, asi como los cambios para

promover el aprendizaje de sus estudiantes.
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La cuarta recomendacion se refiere a que las instituciones de educacion superior deben
aprender de los errores y escalar la digitalizacion, la hibridacion y el aprendizaje ubicuo. Esto
hace referencia a que, en el futuro, hay que partir del principio del realismo y generar
estrategias que combinen varias tecnologias para garantizar que llegue a todos los
estudiantes, ademas de ofrecer recursos didacticos y soportes que estén al alcance de todos,
con el fin de mejorar la calidad de la docencia, mediante el uso de las metodologias, como

las hibridas.

El quinto tema esta relacionado con la importancia de promover la reflexion interna sobre la
renovacion del modelo de ensefianza aprendizaje, al respecto consideran la UNIESCO y
IELSAC (2020) que es fundamental el redisefio de estos procesos mediante el fomento de la

innovacion pedagdgica para favorecer tanto la calidad como la equidad en la educacion.

Estas propuestas de cambios o transformaciones en los procesos de las instituciones de
educacion superior también ha sido un tema de debate en las universidades tanto a nivel
nacional como internacional, al respecto en la Catedra UNESCO sobre Gestion y Politica
Universitaria, que ofrece la Universidad Politécnica de Madrid, especificamente en el Foro
sobre la nueva normalidad universitaria. Palma (2020) considera que la pandemia del
COVID-19 condujo a un intenso debate sobre la virtualizacién de la educacion. Aunque no
es un tdpico nuevo, la incorporacion en la educacion superior de las tecnologias de la
informacién y la comunicacion (TIC) ha sido un tema recurrente en la definicion del modelo

de universidad del siglo XXI.
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De acuerdo con Palma (2020), las universidades se prepararon para la llamada “nueva
normalidad”, aunque surgieron diversas voces en defensa de la incorporacion definitiva de
las modalidades tecnoldgicas no presenciales, otras voces se han posicionado de forma
contundente a favor de la presencialidad como una forma de preservar la interaccion y las
relaciones sociales, mas alla de la instruccion. De cualquier manera, el mensaje positivo para
las universidades presenciales consistié en que, debido a esta contingencia, se centro la

atencion sobre esta metodologia para la ensefianza a distancia y online.

Tal como lo manifiesta Palma (2020), el cambio cultural que pretendio el proceso de Bolonia,
ademas de la convergencia en la construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES), para la calidad y la modernizacion de las instituciones universitarias, con el objetivo
de abordar una perspectiva de aprendizaje continuo a lo largo de la vida y centrado en el
estudiante, deberia haberse situado en primera linea y, aunque las universidades han realizado
grandes esfuerzos para la innovacién docente y la calidad del aprendizaje, el estado de

emergencia sorprendio a las instituciones en un mal momento.

No obstante, las crisis se pueden convertir en oportunidades para realizar cambios y afrontar
retos que permiten avanzar en un cambio metodoldgico y cultural para defender un modelo
educativo basado en la interaccion, con el estudiante como centro del proceso de ensefianza
aprendizaje, el profesor como guia y mediador que utiliza recursos diversos para ejercer la
docencia, como las herramientas tecnoldgicas, las plataformas, webs, redes sociales o la

gestualidad con la que acomparia las intervenciones (Palma, 2020).
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Otras voces como la de Vasquez (2020), catedratico de la Universidad de Oviedo, considero
que ante la crisis del COVID-19 se aceleraron e intensificaron los cambios en las
universidades, los cuales condujeron a transformaciones sustanciales en casi todos los
ambitos, particularmente en los métodos, los contenidos de las ensefianzas, las estructuras, la
organizacion, los modos de relacion y hasta los paradigmas universitarios. De manera que se
fortalezca la capacidad de renovacion e innovacion para adaptarse a las nuevas tendencias
que se observan en la educacion superior. El autor considera cinco escenarios principales de
transformacion en el ambito universitarios global, los cuales se describen a continuacion:

- El primer escenario se refiere a la demanda educativa que se prevé continuara
creciendo y tendra un mayor componente transnacional. No obstante, la demanda
estara direccionada a un esquema de cualificaciones cambiante, con reforzamiento de
las relaciones entre empleabilidad y nuevas tecnologias, orientado hacia una mayor
flexibilidad. Las formas de participar en la educacién, que estdn experimentando
transformaciones sustantivas con respecto a los esquemas tradicionales, con cambios
en la presencialidad y dedicacién, con una extension a lo largo de la vida, y con
estudiantes que tomaran cursos en diversas instituciones y con diferentes modalidades
y estrategias. Sumado a la naturaleza de las credenciales que podran restarle
importancia a los titulos formales por titulaciones alternativas.

- El segundo escenario hace referencia a la oferta académica, en relacion con los
cambios de tamarfio y la recomposicion de esa oferta, junto con el surgimiento de
nuevos mercados. Las transformaciones mas significativas que se perfilan tienen que
ver con nuevos Y distintos proveedores, una creciente movilidad de las ensefianzas
impulsada por formas de educacién transnacional, la creciente internacionalizacion

de la oferta de ensefianzas y una expansion de la educacién transnacional, adicional
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a la globalizacion universitaria que rompe con las antiguas concepciones de la
movilidad y con los esquemas tradicionales de organizacion.

El tercero de los escenarios globales en el que se observan profundos cambios de
acuerdo con Vasquez (2020) se relaciona con una mayor presion de la competencia
universitaria. Esto significa que la competencia estd abierta y guiada
fundamentalmente por un mercado basado en la reputacion y el prestigio
institucional, soportado en una mayor diferenciacion de las universidades y en
instrumentos como los rankings, ademas del reclutamiento de estudiantes, la
intensificacion de la carrera por la excelencia y la captacion del talento, en la
investigacion y sus resultados.

El cuarto escenario de transformacién se relaciona con el componente educativo
online. Debido a que la tecnologia esta conduciendo a cambios radicales en el mundo
educativo y, en este sentido, no cabe duda del enorme potencial y las indudables
ventajas que ofrecen las nuevas tecnologias para la modernizacion de las ensefianzas.
No obstante, algunos cuestionan la masificacion de ensefianzas estandarizadas y la
privacion de las vivencias que ofrecen las universidades como lugares de interaccion
social o el peligro de deterioro de las ensefianzas que podria suponer un crecimiento
extensivo sin los adecuados instrumentos de control de la calidad.

El quinto de los nuevos escenarios universitarios propuesto por Vasquez (2020)
remite a las transformaciones de amplio alcance que se perfilan en el disefio y
organizacion de las estructuras universitarias y en los modelos de funcionamiento y
de negocio. Esto significa que los liderazgos y decisiones gerenciales se inclinan a
ser cada vez mas descentralizadas, al modo de las compafiias de la hueva economia,

compartiendo tareas mas flexibles y cambiantes. Sumado a una tendencia en la que
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el talento académico se mueve hacia modelos de ensefianza y estudiantes
universitarios mas emprendedores. Ademas, de revision de las formas tradicionales
de pensar y plantear la financiacion, que no debe contemplarse y concebirse de la

misma manera en esta era digital.

Estas reflexiones y recomendaciones de organizaciones, encuentros Yy expertos
internacionales no son ajenos a las deliberaciones y preocupaciones de la situacion que
experimentaron las instituciones educativas en Colombia debido a las medidas adoptadas por
la pandemia del COVID-19 y el impacto posterior en lo que se denomind “nueva

normalidad”.

Ahora bien, mas alla de las implicaciones que tuvo la pandemia sobre la educacion superior
en Colombia y el mundo, actualmente las instituciones educativas se encuentran en medio de
una transformacién profunda y constante. En un escenario donde la informacién fluye
libremente y la tecnologia redefine las formas de interaccion y aprendizaje, las instituciones
educativas enfrentan una serie de obstaculos que demandan una reevaluacion constante y una

voluntad inquebrantable de adaptacion (Morales Salas y Rodriguez Pavon, 2022).

Uno de los desafios mas evidentes es el cambio en la demanda de habilidades y
conocimientos. La velocidad de la innovacion tecnoldgica ha alterado drasticamente las
necesidades laborales y profesionales, exigiendo una educacidén superior que pueda
mantenerse a la par (Morales Salas y Rodriguez Pavén, 2022). La capacidad de brindar a los
estudiantes habilidades relevantes para el mundo laboral actual se ha convertido en un desafio

fundamental para las instituciones académicas.
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La accesibilidad también se ha vuelto un tema crucial. Si bien la globalizacion y la
digitalizacion han permitido una mayor difusion del conocimiento, todavia existe una brecha
considerable en cuanto al acceso a la educacion superior. Las desigualdades socioecondémicas
y la falta de infraestructura en algunas regiones dificultan que muchos individuos aprovechen
las oportunidades educativas. En este sentido, los sistemas educativos deben esforzarse por
brindar opciones flexibles y asequibles, como cursos en linea y programas de aprendizaje a

lo largo de la vida (Rozo Sandoval y Rueda Ortiz, 2023).

La relacién entre la educacion superior y el mundo laboral también esta experimentando una
redefinicion. Las empresas buscan no solo conocimientos tedricos, sino también habilidades
practicas, pensamiento critico y capacidad de adaptacion (Rozo Sandoval y Rueda Ortiz,
2023). Las instituciones educativas enfrentan el desafio de encontrar la manera de preparar a
los estudiantes para el entorno laboral en constante cambio, fomentando la creatividad y la

resiliencia.

La diversidad y la inclusion son también cuestiones apremiantes. La educacion superior debe
ser un espacio donde todas las voces sean valoradas y respetadas. Superar los prejuicios y
garantizar una representacion equitativa es esencial para un aprendizaje auténtico y

enriquecedor (Morales Salas y Rodriguez Pavon, 2022).

A medida que la tecnologia se convierte en un aliado clave en la educacién, surge el desafio
de mantener un equilibrio entre lo virtual y lo presencial. Si bien la educacién en linea ofrece

flexibilidad y alcance global, no debe descuidarse el valor de la interaccion humana, el
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aprendizaje colaborativo y la formacion de comunidades académicas (Castro-Sanchez y

Beccaria, 2023).

En dltima instancia, el mundo actual exige una educacion superior que sea adaptable,
inclusiva y orientada al futuro. Las instituciones educativas deben abrazar la innovacion, la
flexibilidad curricular y la colaboracion con la industria para asegurar que sus estudiantes
estén bien equipados para enfrentar los desafios y aprovechar las oportunidades de un mundo
en constante cambio. Esta adaptacion constante y el compromiso con la excelencia educativa
son esenciales para mantener la relevancia y el impacto de la educacion superior en la

sociedad contemporanea.

1.3 Analisis del contexto sobre la educacion superior en Colombia

La educacion superior en Colombia se encuentra reglamentada por la Ley 30 de diciembre
28 de 1992. Mediante esta norma, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) establece los
fundamentos de la educacion superior y algunos de sus principios mas relevantes se destacan

los siguientes articulos:

En el Articulo 1° la educacion superior se define como un proceso permanente que posibilita
el desarrollo de las potencialidades del ser humano de una manera integral, se realiza con
posterioridad a la educacién media o secundaria y tiene por objeto el pleno desarrollo de los
alumnos y su formacion académica o profesional (MEN, 1992). Posteriormente, en el
Articulo 6, los objetivos se centran en ampliar la educacion integral de los ciudadanos

colombianos en diversas modalidades y niveles de calidad de la educacion superior. Esto
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implica prepararlos adecuadamente para asumir roles profesionales, de investigacion y de
servicio social que son necesarios para el desarrollo del pais. Ademas, prestar a la comunidad
un servicio con calidad, el cual hace referencia a los resultados académicos, a los medios y
procesos empleados, la infraestructura institucional, las dimensiones cualitativas y

cuantitativas del mismo y las condiciones en que se desarrolla cada institucion (MEN, 1992).

En el Articulo 16° se clasifican las instituciones de educacion superior como: Instituciones
Técnicas Profesionales, Instituciones Universitarias o Escuelas Tecnologicas vy
Universidades. Las instituciones técnicas profesionales, estan facultadas legalmente para
ofrecer programas de formacion en ocupaciones de caracter operativo e instrumental y de
especializacién en su respectivo campo de accidn, sin perjuicio de los aspectos humanisticos
propios de este nivel. Las instituciones universitarias o escuelas tecnoldgicas estan facultadas
para adelantar programas de formacion en ocupaciones, programas de formacion académica
en profesiones o disciplinas y programas de especializacion. Mientras que las universidades,
son instituciones que acreditan su desempefio con criterio de universalidad en las siguientes
actividades: la investigacion cientifica o tecnologica; la formacidn académica en profesiones
o disciplinas y, la produccion, desarrollo y transmision del conocimiento y de la cultura

universal y de nacion (MEN, 1992).

Por otra parte, en el Articulo 30 la ley menciona que es propio de las instituciones de
educacion superior la busqueda de la verdad, el ejercicio libre y responsable de la critica, de
la catedra y del aprendizaje. Particularmente, el Articulo 31 de conformidad con los Articulos
67 y 189, numerales 21, 22 y 26 de la Constitucién Politica de Colombia, se establece el

fomento, la inspeccion y vigilancia de la ensefianza, orientados en: a) Proteger las libertades
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de ensefianza, aprendizaje, investigacion y catedra. b) Fomentar el desarrollo del
pensamiento cientifico y pedagdgico en docentes y directivos docentes de las instituciones

de educacion superior (MEN, 1992).

Sin embargo, las regulaciones gubernamentales y el cumplimiento de sus normativas, ademas
de algunos progresos en el sector educativo colombiano, ain quedan muchos desafios para
afrontar. De acuerdo con el Informe de las Politicas de Educacion Superior en Colombia,
elaborado por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo (OCDE) en colaboracion
con el Banco Mundial (2012), las reformas educativas deben centrarse en la capacidad de la
educacion superior para mejorar la calidad del aprendizaje de los estudiantes. Por otra parte,
la OCDE y Banco Mundial (2012) en su informe establecen que para conseguir un porvenir
préspero en la educacion superior en Colombia se deben dar pasos importantes, entre los que
destacan:

a) Ampliar la cobertura de la educacién superior para brindar a los jovenes

colombianos mas oportunidades de prepararse para sus futuras carreras.

b) Establecer una conexién sélida entre la equidad, la calidad y el sentido de

pertenencia, garantizando que los estudiantes universitarios reciban una educacion

apropiada y de alta calidad.

c) Preparar a los jovenes para su ingreso al sistema de educacion superior y ofrecerles

oportunidades justas y equitativas para acceder a diversos programas académicos.

d) Fortalecer y extender el sistema de aseguramiento de calidad en la educacion

superior.
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e) Estar dispuestos a implementar medidas y realizar reformas con el objetivo de
lograr que el sistema de educacion superior colombiano sea competitivo a nivel
global.
Ademas, el informe enfatiza la importancia de proporcionar a los jovenes informacion sobre
qué programas educativos son los mas adecuados para ellos. También se destaca la necesidad
de que Colombia se sume a la tendencia mundial de establecer una mayor responsabilidad y

mejora en la relacion entre financiamiento y desempefio en el &ambito educativo.

Por otra parte, el Ministerio de Educacion en Colombia y el 6rgano asesor de este ministerio,
el Consejo Nacional de Educacion Superior, CESU (2014), consideran que la educacion
superior tiene como eje principal al ser humano y el desarrollo en todas sus dimensiones. Por
lo tanto, el estudiante debe desemperfiar un papel fundamental en la creacion de programas
educativos que ayuden a alcanzar sus objetivos personales, lo que a su vez influye en los

objetivos del pais.

Es asi como las politicas publicas para Colombia que propone el Acuerdo por lo Superior
2034 corresponden a uno de los compromisos misionales del CESU, 6rgano colegiado
concebido desde la Ley 30 de 1992 como un representativo de todos los actores del sistema
de educacidn superior. Mediante este documento, se ofrece una respuesta al pais sobre qué
tipo de educacion superior se requiere para lograr una cobertura completa, mantener altos
estandares de calidad, promover la inclusion social, regionalizar la educacién, fomentar la

cohesidn social y participar activamente en la comunidad global (CESU, 2014).

23



Para materializar los propositos de la educacion superior en los préximos 20 afios es preciso
comprender los desafios y retos del sistema de educacion superior que exige el siglo XXI.
Con este proposito en el horizonte, el CESU (2014) recomienda estructurar estrategias y
desarrollar acciones, a corto, mediano y largo plazo, para movilizar los recursos y fuentes de
financiamiento necesarios para el cumplimiento de las metas y garantizar un financiamiento
sostenible que permita la expansion y diversificacion del sistema y el fortalecimiento de la
calidad en la educacion superior. En este sentido, la politica publica de educacion superior
debe contar con unos ejes que surgen a partir de la identificacion de los problemas
estructurales del sector educativo y de la sociedad en general. Dichos ejes segun el acuerdo
del CESU (2014) deben representar el compromiso firme y orientado hacia el futuro de
abordar estos desafios y alcanzar una educacidn superior que sea relevante, inclusiva, de alta
calidad y que pueda perdurar a lo largo del tiempo. Ademas, esta educacién superior debe
estar integrada con otros sectores sociales y ser plenamente consciente de su papel esencial

en el desarrollo de la sociedad.

Ante los enormes desafios de la educacion superior en Colombia, el CESU (2014) resalta la
importancia en el desarrollo de politicas que materialicen en el pais la educacion con calidad
que ofrezca oportunidades para todos. En la medida que se han identificado problemas
nodales que se deben resolver, como el desconocimiento de las necesidades pedagdgicas y
caracteristicas particulares de los estudiantes (poblaciones con discapacidad o talentos
excepcionales, los indigenas, el pueblo rom y las comunidades afrocolombianas, raizales y
palenqueras). Se subraya en el acuerdo la carencia de formacion de docentes y la limitacion
de recursos educativos para facilitar la adaptacion de estudiantes que provienen de grupos en

situacion de vulnerabilidad, asi como para crear procesos de aprendizaje que se ajusten a la

24



creciente diversidad y variabilidad de la poblacion estudiantil, son problemas significativos.
También es un desafio el enfoque de las practicas educativas que se centran en el profesor y
que no consideran las particularidades de los estudiantes ni el entorno en el que se desarrollan

las actividades educativas.

Con el objetivo de abordar estas cuestiones, el CESU (2014) propone una politica publica
que se basa en una serie de directrices que ofrecen elementos para guiar el futuro desarrollo
de la educacion superior en Colombia en relacion con diez desafios fundamentales: la
promocion de la educacion inclusiva, la mejora de la calidad y relevancia educativa, la
conexion entre la educacion secundaria y la formacién profesional, la promocion de la
investigacion, la ciencia, la tecnologia y la innovacion, la regionalizacion de la educacion, el
bienestar de la comunidad universitaria, la implementacion de nuevas modalidades de
educacion, la internacionalizacion, la estructura y el gobierno del sistema educativo, y la

sostenibilidad financiera del sistema.

Cabe destacar en estos lineamientos del CESU (2014), la educacién inclusiva (acceso,
permanencia y graduacién), orientada con las siguientes propuestas:
a) Implementar didacticas, servicios de apoyo pedagdgico y tutorias o cursos de
nivelacion, entre otras, ayudas para los estudiantes, atendiendo a sus particularidades.
b) Disefiar curriculos integrales y flexibles, con modalidades y metodologias pertinentes
para las diversas poblaciones estudiantiles y los contextos regionales.
¢) Formar a los profesores en el marco de una docencia inclusiva (centrada en el
aprendizaje de los estudiantes), de manera que puedan llevar a cabo una practica

pedagdgica coherente con la diversidad de los curriculos y del contexto colombiano.
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d) Debe promoverse que los profesores de educacion superior acrediten estudios y
competencias pedagogicas y didacticas, para favorecer acciones metacognitivas de
los estudiantes.

e) Exigir para el otorgamiento de registros calificados y de acreditaciones un plan de
formacion del profesor en los aspectos disciplinares, didacticos y pedagogicos, y
evidencias de su implementacion. Asi mismo, solicitar evidencias sobre la existencia

de un sistema de evaluacion.

En relacién con el tema de las nuevas modalidades educativas, el CESU (2014) recomienda
que se deben formular estandares precisos, claros y transparentes para los programas que
tomen en cuenta el modelo pedagogico, el disefio pedagogico-didactico, la calidad de los
materiales, las condiciones de ingreso, permanencia y graduacion del estudiante, las
condiciones del campus virtual y el acceso a los servicios de un campus fisico convencional,

asi como la idoneidad de los docentes.

Siguiendo el sentido de las recomendaciones del CESU, reflexiones mas recientes como las
surgidas desde la Misién de Sabios (Presidencia de la Republica, 2019) apuntan a destacar la
importancia de la educacién como motor del desarrollo humano en un mundo cada vez mas
globalizado y que constantemente requiere actualizaciones debido a los cambios tecnoldgicos
recurrentes. En este contexto, para la Mision de Sabios (Presidencia de la Republica, 2019)
es indispensable que Colombia avance hacia la consolidacién de un ecosistema de
aprendizaje de gran envergadura que abarque todos los niveles educativos y donde las
instituciones de educacion superior tendran un rol preponderante en términos de velar por la

investigacion, las humanidades y la democracia.
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Estas recomendaciones y lineamientos emanados de organismos internacionales y nacionales
han tenido eco en las entidades gubernamentales y como consecuencia de ellos se han emitido
diferentes politicas y normativas, que estan reflejadas en decretos y acuerdos procedentes del
Ministerio de Educacion Nacional (MEN) y del Consejo Nacional de Acreditacion (CNA),
entidades de relevancia para el mejoramiento continuo y la excelencia en la calidad en la

educacion superior en Colombia.

Dentro de estas normativas, se destaca el Decreto 1330 de 2019, por el cual se sustituye el
capitulo dos y capitulo siete del decreto 1075 de 2015. Este decreto evidencia la necesidad
de que en el sistema de aseguramiento de la calidad se fortalezcan los resultados académicos
integrados por los resultados de aprendizaje de los estudiantes y los avances en las labores
formativas, académicas, docentes, cientificas, culturales y de extension de las instituciones;
de tal forma que se demuestre la integralidad y diversidad del compromiso con la calidad.

En este decreto 1330, los resultados de aprendizaje son concebidos como las declaraciones
expresas de lo que se espera que el estudiante conozca y demuestra en el momento de
completar su programa académico. Asi mismo, este decreto busca reconocer la diversidad en
la oferta y demanda de programas de niveles de formacion de modalidades presencial, a
distancia, virtual, dual u otros que combinen e integren las anteriores modalidades y las
metodologias, lo anterior con el fin de fortalecer el sistema de aseguramiento de la calidad

desde una perspectiva dinamica en la educacion superior (MEN, 2019).

Posteriormente, el MEN emite el Decreto 843 del 13 de junio de 2020, por el cual se adiciona

el capitulo séptimo al decreto 1075 del 2015, hace referencia a los actores del Sistema
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Nacional de Acreditacion, el tramite de la acreditacion de programas académicos e

instituciones y el modelo de acreditacion.

Para dejar en firme el Decreto 843 se publicd el Acuerdo 02 de 2020 Julio 1 de 2020 que
actualiza el modelo de acreditacion de alta calidad por el Consejo Nacional de Educacién
Superior. En su texto se definen como referentes del Sistema Nacional de Acreditacion, entre
otros: los resultados de aprendizaje, las competencias y la modalidad. Se subraya que, dentro
de las caracteristicas del factor sobre aspectos académicos y resultados de aprendizaje,
establece dentro de sus caracteristicas, la flexibilidad en los aspectos curriculares, las

estrategias pedagdgicas, el sistema de evaluacion y los resultados de aprendizaje.

Para hacer realidad las reglamentaciones y medidas gubernamentales, particularmente el
decreto 1330 de 2019, el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) emiti6 la Resolucion
2265 de febrero de 2023. De acuerdo con el MEN (2023), las Instituciones de Educacion
Superior (IES) pueden presentar propuestas de formacion innovadoras, articuladas y
coherentes con los proyectos educativos, los modelos de evaluaciéon y los esquemas de
planeacion institucional a partir del 31 de marzo de 2023, fecha en que inici6 la vigencia de
la Resolucion. De manera que las IES pueden presentar solicitudes de registro calificado de
programas en la modalidad a distancia, sin necesidad de tramitar para cada centro de tutoria
la evaluacién de las condiciones de calidad institucionales. De acuerdo con el MEN (2023)
el registro calificado consiste en la licencia que les otorga el MEN a los programas de
Educacién Superior, cuando demuestran ante el mismo que retnen las condiciones de calidad

exigidas por ley.
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Las medidas contempladas en la Resolucidén 2265 se concentran en la evaluacion sobre el
cumplimiento de las condiciones de calidad de programa que permiten la valoracion de
capacidades especificas en el territorio. Esta Resolucion tiene como objeto modificar la
Resolucion 15178 de 2 de agosto de 2022, que reglamenta el mecanismo de oferta y
desarrollo de programas académicos de educacion superior en zonas rurales con condiciones
de dificil acceso a la educacion superior; ademas, deroga las Resoluciones 15224 de 24 de
agosto de 2020, 21795 de 19 de noviembre de 2020 y 20600 de 5 de noviembre de 2021, que
establecen los parametros de autoevaluacion, verificacion y evaluacion de las condiciones de
calidad institucionales y de programa para la obtencion, modificacion y renovacion del
registro calificado, asi como establecer disposiciones generales aplicables a los tramites

asociados a registro calificado (MEN, 2023).

En cuanto al ambito de aplicacion, la Resolucion No 2265 del MEN (2023) se aplica a las
IES y a las que se encuentran habilitadas por la ley para ofrecer y desarrollar programas
académicos de educacion superior, a los pares académicos, a la Comision Nacional
Intersectorial de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior (CONACES) vy al
MEN. En cuanto a sus disposiciones generales aplicables a los tramites asociados a registro
calificado, en esta Resolucidn se destacan los Articulos 3, 4 y 5 analizados en los siguientes

apartes:

El Articulo 3 hace referencia a la presentacion de informacion y documentos en los tramites
asociados a registro calificado a través de la herramienta tecnoldgica dispuesta para tal efecto
por el MEN, en las cuales se puede organizar la informacion en uno o varios documentos que

considere pertinente la institucién (MEN, 2023).
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En el Articulo 4 se hace un reconocimiento de la diversidad y los contextos rurales, en cuanto
a que la verificacion y evaluacion del cumplimiento de las condiciones de calidad de caracter
institucional y de programa se realizara en el marco de las declaraciones y
conceptualizaciones teoricas, pedagogicas y epistemologicas que presente la institucion en
su solicitud; asi como, se tiene en cuenta el pleno reconocimiento de las necesidades,
realidades, oportunidades y dinamicas sociales, culturales, educativas, ambientales,
econdmicas, de desarrollo productivo, tecnolégico e industrial del lugar de desarrollo y su
entorno geogréafico. Por otra parte, los requisitos normativos de cada una de las condiciones
de calidad de caracter institucional y de programa deberan ser verificados y evaluados en
coherencia con la naturaleza juridica, identidad, caracter académico y misién institucional,
asi como con el nivel de formacién, modalidad(es) y principalmente con el contexto

territorial y propositos de formacion del programa académico.

El Articulo 5 se centra en la solicitud del registro calificado Unico que tiene la finalidad de
facilitar el proceso administrativo institucional y la movilidad estudiantil entre territorios y
modalidades, al considerar que es autonomia de la institucion solicitar ante el MEN la
autorizacion de oferta y desarrollo de un programa académico en varias modalidades y/o
lugares de desarrollo a través de un Unico registro calificado o a través de tramites
independientes en los que vincule para cada uno un lugar de desarrollo y una modalidad.
Cuando una institucidn o varias en convenio para titular de manera conjunta presenten en un
mismo tramite las solicitudes, el MEN decidira a través de un Unico registro calificado en el

que se identificaran cuales lugares de desarrollo y/o modalidades se autorizan y cuéles se
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niegan, producto de la evaluacién de las condiciones de calidad de programa cuando esta

proceda, en los siguientes casos:

a) Otorgamiento del registro calificado a un programa académico con varios lugares de
desarrollo y/o varias modalidades. b) Renovacién del registro calificado de un programa
académico con varios lugares de desarrollo y/o varias modalidades. ¢) Renovacion del
registro calificado de un programa académico con modificacion para incluir una o varias
modalidades y/o ampliar a uno o varios lugares de desarrollo. d) Modificacion del programa
académico para la ampliacion a uno o varios lugares de desarrollo. ) Modificacion del
programa académico para la inclusion de una o varias modalidades. f) Modificacién del
programa académico para la ampliacion a uno o varios lugares de desarrollo y la inclusion

de una o varias modalidades (MEN, 2023).

De acuerdo con Vergara Figueroa (EIl Espectador, 2023), con las medidas reglamentadas en
esta Resolucion se busca favorecer la ampliacion de cobertura en las regiones y promover los
espacios de encuentro profesor-estudiante, ademas del acceso a herramientas tecnoldgicas
que permitan fortalecer los procesos de aprendizaje, sobre todo en los municipios en
condiciones de vulnerabilidad. Adicionalmente, esta Resolucion se pretende que la
organizacion documental que soporta cada una de las condiciones de calidad sea definida por
la institucion de manera autbnoma, para que asi se pueda reconocer la diversidad de

instituciones y sus diferentes apuestas académicas.

Recientemente, para facilitar la presentacidn de las propuestas alineadas con la Resolucion

2265 de febrero de 2023, el MEN (2023) expidio el Decreto 1174 del 12 de julio 2023, el
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cual se encuentra enmarcado en el proceso de reconceptualizacién del Sistema de
Aseguramientos de la Calidad de la Educacion Superior para gque este no interfiera con el
funcionamiento y planeacion de las instituciones de educacidén superior. Asi, resulta
consecuente y necesario definir en el tiempo la renovacion de los registros calificados que se
encuentren proximos a vencer, ademas de garantizar la continuidad de la oferta de los
programas cuyos registros calificados se encuentran en tramite; de igual manera, establecer
parametros precisos que permitan a las instituciones dar cumplimiento al requisito de
evaluacion de las condiciones de calidad de caracter institucional en la etapa previa a la

radicacion en lugares con programas que estan en funcionamiento (MEN, 2023).

Estas nuevas reglamentaciones y lineamientos establecidos por las instituciones
gubernamentales del MEN han sido apropiadas por las instituciones de educacién superior
en Colombia mediante un proceso de reflexion y analisis que posibilite la respuesta a los

requerimientos tanto en los procesos académicos como administrativos.

1.4 Medidas tomadas por el Gobierno colombiano ante la pandemia del COVID-19 y
posteriormente para atender la nueva normalidad

En este apartado se relacionan las decisiones que el Gobierno de Colombia adoptd para
atender la contingencia por la pandemia del COVID-19. Dichas decisiones repercutieron en
el desarrollo de las actividades academicas de las instituciones educativas en sus diferentes
niveles, asi como los decretos y lineamientos para orientar los procesos de excelencia en la
calidad de la educacién superior durante la contingencia y para posteriormente enfrentar la

Ilamada nueva normalidad. Inicialmente, el Decreto 417 de marzo de 2020, el Gobierno de
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Colombia declaré el estado emergencia econdmica, social y ecoldgica en todo el territorio
nacional ante el avance de la pandemia por el COVID- 19 (Presidencia de la Republica de
Colombia, 2020a). En esta linea, la Directiva Ministerial 2 del 19 de marzo de 2020, emitida
por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 2020a), solicitdé a las instituciones de
educacion superior adoptar medidas para realizar las sesiones de manera virtual, con el fin

de facilitar el funcionamiento institucional hasta que se supero la emergencia.

Posteriormente, en el Decreto 457 del 22 de marzo 2020, el Gobierno ordend el aislamiento
preventivo obligatorio en el pais (Presidencia de la Republica de Colombia, 2020b). De
manera que en la Directiva Ministerial 4 del 22 de marzo de 2020, el MEN (2020b) orientd
a las Instituciones de Educacion Superior (IES) en el uso de las tecnologias para el desarrollo
de programas académicos presenciales, durante el periodo que dur6 la emergencia sanitaria,
para evitar que esto implicara un cambio de modalidad de programa vy alterara la calidad
académica. Ademas, en la Directiva Ministerial 6 del 25 de marzo de 2020, el MEN (2020c),
brindé alternativas para el disefio de planes y estrategias que facilitaran el desarrollo de los
programas de educacion para el trabajo y desarrollo humano, sin necesidad de la

presencialidad de los estudiantes durante el periodo de la emergencia sanitaria.

Consecuentemente, en la Directiva 08 del 6 de abril de 2020 se establecié que las IES podrian
seguir ofertando sus programas apoyados por las diferentes tecnologias que les permitieron
continuar el semestre académico (MEN, 2020d). Mientras se cumplié el aislamiento
preventivo obligatorio, las diferentes herramientas de trabajo remoto virtual y a distancia,
aportaron para garantizar la continuidad de los calendarios académicos definidos por las

instituciones.
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Posteriormente, el Gobierno establecié directrices para el retorno progresivo a la
presencialidad, mediante el Decreto 749 de 28 de mayo de 2020 se emitié la normativa para
la activacion de los laboratorios practicos y de investigacion en las IES y Educacion para el
Trabajo y el Desarrollo Humano, como un avance en el restablecimiento de actividades del
sector (Presidencia de la Republica de Colombia, 2020c). Como consecuencia de ello, en la
Directiva Ministerial No. 13. 3 de junio de 2020, se dieron las recomendaciones generales
para la movilizacion de funcionarios hacia las IES, que requerian el desarrollo de laboratorios
de investigacion o laboratorios y espacios académicos de practica asistida, dotados de

equipos técnicos que deberian ser manipulados presencialmente (MEN, 2020e).

A partir de agosto del 2020, el Gobierno colombiano en cabeza de Minsalud y MEN (2020)
dict6 las directrices para que se pudieran retomar las clases de manera presencial y con
alternancia, mediante un analisis de la capacidad instalada institucional, referida al nimero
y caracteristicas de la poblacion estudiantil, docentes y personal administrativo que se
movilizarian, asi como las adecuaciones que deberian realizarse con el fin de atender los
protocolos de bioseguridad que estableci6 el Ministerio de Salud y Proteccion Social (MS),

coordinadas con los gobiernos regionales y locales.

Por lo tanto, las instituciones de educacidén necesitaron disponer la caracterizacion de su
poblacién para lograr desarrollar un sistema de vigilancia de salud puablica asociada al
COVID-19. Desde el Minsalud y MEN (2020) se tomaron medidas para el personal docente
y administrativo mayor de 60 afios y personal con morbilidades preexistentes; ademas, se

demandaron estrategias de revisién periddica del estado de salud de los estudiantes,
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profesores, personal administrativo y de servicios que participaron en actividades
presenciales. Por otra parte, se debio aplicar medidas de logistica para el ingreso a espacios
académicos y formativos, el horario en el que permanecian en las instalaciones y los
protocolos de logistica para verificar en tiempo real, el nimero de personas que circularon
en las instalaciones, asi como el nimero de estudiantes que se encontraban en cada espacio

de formacion o practica (Minsalud y MEN, 2020).

De manera que estas medidas tomadas para la prestacion del servicio de educacion en casa y
en presencialidad bajo el esquema de alternancia y la implementacion de practicas de
bioseguridad en la comunidad educativa emitidas por el Minsalud y MEN (2020) permitieron
acompariar en la gestion tendiente al proceso de trabajo académico en casa y la preparacion
e implementacion de medidas para la transicién gradual, progresiva y en alternancia durante
el afio escolar 2020, proceso que instd a que las instituciones educativas generaran
condiciones de bioseguridad, revision curricular, acompafiamiento a las familias y a los
estudiantes en la comprension de la necesidad del fortalecimiento del trabajo académico en
casa y del valor que tenia prepararse para decidir en qué momento participarian de la oferta

complementaria de trabajo presencial.

En el contexto de estas directrices emanadas del Minsalud y MEN (2020), el concepto de
alternancia se refirié a la prestacion del servicio educativo mediante la conjugacion de
distintas variables y circunstancias presentes en la operacion del mismo, de acuerdo con las
posibilidades de la poblacién, de la institucién y del territorio. La combinacion de estrategias
pudo contemplar diferentes opciones: alternancia del trabajo educativo, que han apoyado las

familias en casa con el acompafiamiento de los maestros, complementado con encuentros
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periddicos presenciales e integracion de diversos recursos pedagogicos; alternancia de la
asistencia a la institucion educativa por parte de grupos especificamente organizados o
priorizados; alternancia del uso de espacios en la institucion educativa o de la comunidad;
alternancia entre la medida de retorno progresivo y la medida de permanecer exclusivamente
en el trabajo académico en casa, y otras variantes que puedan darse en el contexto de cada

institucion y territorio.

Cabe destacar que, de acuerdo con el propoésito de estas medidas estatales para la gestion
tendiente al proceso de trabajo académico en casa y la preparacion e implementacion de las
mismas de manera gradual, progresiva y en alternancia durante el afio escolar 2020,
estuvieron en correspondencia con los andlisis de contexto de cada territorio y sus
instituciones educativas, en articulacién con las autoridades competentes para procurar las

condiciones de bioseguridad y pedagogicas requeridas (Minsalud y MEN, 2020).

Con el proposito de continuar utilizando las experiencias exitosas que se implementaron
durante la continuidad académica como el trabajo remoto asistido por tecnologias y con miras
a la preparacion para afrontar la “nueva normalidad” se emitio la Directiva Ministerial 09
(MEN, 2021) que estipula orientaciones para la prestacion del servicio de educacion superior
durante el afio 2022. En dicho documento, entre otros aspectos, se destaca la posibilidad que
tienen las instituciones de educacion superior de realizar modificaciones al componente
presencial de la modalidad de prestacion del servicio, esto quiere decir que es posible disefiar
rutas de formacion flexibles que debe ser debidamente informadas a través de los canales
dispuestos por el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior (SACES)

(MEN, 2021).
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En suma, la Directiva en cuestion tuvo como propdsito primordial servir como guia para que
el sector educativo nacional pudiera avanzar hacia un retorno a la presencialidad que no
generara contratiempos en los procesos de aprendizaje de los estudiantes, sino que potenciara
su desarrollo y fortalecimiento, asi como contribuyera de manera positiva en el fomento de
las competencias socioemocionales y rutas formativas (MEN, 2021). Todo esto con estricto

cumplimiento de las condiciones bajo las cuales se autoriz6 cada programa académico.

En conclusién, las Directiva 09 hizo parte del conjunto de normativas gubernamentales
orientadas a fortalecer y garantizar la calidad de las instituciones educativas en el contexto
posterior al estado de emergencia COVID-19. Asi, cabe resaltar que las directrices generadas
fueron asumidas e implementadas por la comunidad educativa de diversas instituciones de

educacion superior entre las que se encuentra la Universidad EI Bosgue.

A pesar de las medidas y estrategias tomadas para enfrentar esta crisis, los resultados
publicados por el Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacién (ICFES, 2022),
hacen visible las brechas de aprendizaje pospandemia al comparar los resultados de las
pruebas y examenes de Estado que se aplicaron durante el 2022 a los diferentes niveles
educativos. El analisis de los resultados sefiala las diferencias entre las pruebas en los
promedios obtenidos por los estudiantes en el nivel socioeconémico mas bajo, quienes
presentaron puntuaciones menores comparados con el nivel socioeconémico mas alto que
cuenta con puntuaciones mayores, mostrando que tienden a ser mas elevadas las diferencias

en educacion basica y media.
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De acuerdo con el ICFES (2022), estas desigualdades parecen reducirse a medida que los
estudiantes transitan por la educacion superior. Una de las posibles explicaciones es que
mayor tiempo de permanencia en el sistema educativo neutralizaria el efecto de factores
externo como el caso de la exclusion y la desigualdad social, de manera que se logran
equiparar las competencias basicas entre los estudiantes durante su proceso de formacién en

la educacion superior.

Con el fin de reflexionar sobre los resultados de este informe presentado por el ICFES, asi
como promover acciones en torno a temas como la educacion para la paz y la reconciliacion,
y para compartir visiones orientadas al mejoramiento de la calidad de la educacion, el MEN
(2022) realizo en el mes de noviembre el Foro Educativo Nacional 2022, con la participacion
de docentes, directivos, secretarios y secretarias de Educacion, rectores de IES y expertos
nacionales e internacionales. En el encuentro se contd con espacios para intercambiar,
conocer y hacer un reconocimiento a las experiencias pedagogicas significativas de los
establecimientos educativos del pais y a las buenas practicas de las Secretarias de Educacién
y de las Instituciones de Educacion Superior. Al cierre del evento se reconocieron cinco
iniciativas, entre mas de 230 participantes del pais, en las categorias de Experiencia
Significativa de Establecimientos Educativos; Experiencias Significativas de Convivencia
Escolar; Buenas Practicas de Secretaria de Educacion; y Buenas Précticas de Instituciones

de Educacion Superior (MEN, 2022).

Estos encuentros y reconocimientos de experiencias significativas conducen a la
implementacion de acciones concretas encaminadas a responder a los retos educativos

incrementados por las medidas para contener la pandemia del COVID-19 y evidenciados en

38



los informes de las evaluaciones del aprendizaje de los estudiantes. Ademas, dichos
resultados llevaron a que los diferentes actores del sistema educativo generaran propuestas
como la eliminacion de barreras para el acceso y la permanencia de los estudiantes en el

sistema educativo.

En este orden, el Congreso de la Republica de Colombia (2023) promulgo la Ley 2307 el 31
de julio de 2023 establece los lineamientos para regular la gratuidad en los programas de
pregrado en las instituciones de educacién superior pablicas del pais, con el fin de eliminar
barreras de acceso y garantizar la permanencia educativa (Congreso de la Republica de

Colombia, 2023).

La Ley 2307 consiste en responsabilizar al Gobierno de Colombia para que tome medidas
que garanticen tanto la permanencia como la culminacién de los procesos formativos de los
jévenes, para ello la gratuidad de la matricula debera estar armonizada con las diferentes
politicas pubicas educativas del Gobierno Nacional. En este sentido, el Gobierno Nacional
en cabeza del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) desarrollara de forma progresiva, de
acuerdo con la disponibilidad presupuestal, programas intersectoriales que permitan asignar
apoyos para el sostenimiento de los estudiantes colombianos matriculados en programas de
pregrado de las instituciones de educacidn superior publicas, priorizando los pertenecientes
0 grupos poblacionales en condiciones de vulnerabilidad de acuerdo con la focalizacion

socioeconémica (Congreso de la Republica de Colombia, 2023).

Los requisitos establecidos de acuerdo con la Ley 2307 debera estipularlos el Gobierno

Nacional a través del MEN, encargado de establecer los requerimientos académicos para la
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permanencia de los estudiantes beneficiarios de lo gratuidad en la matricula. Asimismo,
establecera las medidas a imponer a los estudiantes que dejen inconcluso su proceso de
formacion y hayan sido beneficiarios de la gratuidad en la matricula (Congreso de la
Republica de Colombia, 2023). Por otra parte, el MEN (2023) se encuentra actualmente
promoviendo el proyecto de reforma a la Ley 30 de 1992, partiendo de un balance de las

ultimas tres décadas de la educacion superior en Colombia.

1.5 Contexto y desarrollo académico en la Universidad EIl Bosque

Los desafios y requerimientos en los contextos nacionales e internacionales hacen que las
universidades desarrollen estrategias para fortalecer sus capacidades de docencia,
investigacion y extension, sumados a la importancia que cobra la flexibilizacion de sus
estructuras académicas, la apropiacion del paradigma del aprendizaje para la vida, con la
consecuente necesidad de implementar programas de impacto para el desarrollo profesoral,

acompafados de adecuados estimulos laborales.

La Universidad ElI Bosque (UEB) responde a estos requerimientos y tendencias
contemporaneas en armonia con su mision, su metodologia y la estructura de su sistema
educativo. Por esta razon, le da prioridad tanto al disefio como al desarrollo de programas
academicos que se adapten a las necesidades de los estudiantes, del mercado laboral; aunado

a las demandas de los aprendizajes contemporaneos (UEB, 2011).

En coherencia con lo anterior, el Proyecto Educativo Institucional (PEI) de la Universidad El

Bosque, conceptualizado como un conjunto de criterios, pautas, normas y orientaciones, que
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hacen viable la cotidianidad de los quehaceres y funciones institucionales a partir del
cumplimiento de su mision (UEB, 2017). El PEI establece sus fundamentos filosoficos en
congruencia con las bases pedagogicas y consolida la comunidad educativa mediante la

definicion del estudiante y el profesor en el proceso de ensefianza aprendizaje.

A partir del PEI se fundamenta el “modelo biopsicosocial y cultural del ser humano, ademas,
estructura los nucleos sobre la comunidad educativa, la formacion integral, la ensefianza y el
aprendizaje, la investigacion y la responsabilidad social” (UEB, 2017). Estos cinco nucleos

del PEI se describen a continuacion:

El primer nacleo es la comunidad educativa, considerada como el conjunto dindmico de
relaciones entre sus miembros en términos de convivencia, corresponsabilidad, colegialidad
y didlogo. Su centro lo constituye la relacion entre los profesores y los estudiantes, en procura
de que el estudiante sea el protagonista de su proceso de aprendizaje. El nicleo adaptable y
cambiante de este proceso esta representado por el plan de estudios, que incluye un camino
para la educacion completa. En lo que respecta a la institucién, la calidad de su cuerpo
académico se relaciona con diversos aspectos, como su capacitacion, habilidades
pedagdgicas, integridad moral y ética, cualidades humanas, asi como sus condiciones de vida
y laborales. Ademas, se considera su compromiso para desempefiar roles docentes, de
investigacion y de participacion en la comunidad. Ahora bien, “en cuanto a la comunidad
estudiantil, el enfoque educativo considera la individualidad del estudiante en sus procesos
de aprendizaje. Desde esta perspectiva se orienta en la comprension de la realidad del

estudiante y el apoyo a sus necesidades basicas de aprendizaje” (UEB, 2017).
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El segundo ndcleo de formacidn integral se aborda desde la Mision Institucional en tanto alli
se postula que la Universidad ElI Bosque tiene como imperativo promover la dignidad del
individuo en su integralidad (UEB, 2022). En esa medida, “la formacién integral en los
campos de la ciencia, la tecnologia, el arte, la filosofia y las humanidades cuenta con un
enfoque interdisciplinario. Su finalidad es el respeto por la dignidad y la autonomia, y en
coherencia con su perspectiva biopsicosocial y cultural, se ocupa de estudiar la condicién
pluridimensional del ser humano”. Por lo tanto, su enfoque se centra en establecer un entorno
propicio para el desarrollo equilibrado de todas las facetas que conforman la complejidad

humana, lo que facilita la construccién apropiada de su plan de vida (UEB, 2017).

Con referencia al tercer nlcleo de ensefianza y aprendizaje, la universidad considera que la
funcién de la ensefianza es ayudar al estudiante a desarrollar su potencial, y esto se logra
cuando el maestro aborda su labor con vocacion. En este contexto, el plan de estudios actla
como un marco para la ensefianza y el aprendizaje, destacando su capacidad para definir
claramente las areas de estudio y proporcionar una identidad disciplinaria y profesional

(UEB, 2017).

En cuanto al cuarto nucleo de investigacion, se basa en que la institucion tiene la
responsabilidad de generar, desarrollar, innovar y compartir conocimiento para satisfacer las
demandas y posibilidades de la nacion y la localidad. En linea con este enfoque, la
capacitacion en investigacion implica promover la formacion de investigadores al involucrar
a estudiantes en proyectos de investigacién y otras actividades relacionadas con la
investigacion, con el objetivo de enriquecer su educacion y estimular su crecimiento como

investigadores.
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Por su parte, el quinto nucleo de la responsabilidad social universitaria tiene que ver con la
pertinencia y calidad del desempefio de la comunidad universitaria a través de una gestion
responsable del impacto educativo, investigativo, social y organizacional, mediante una
interaccion adecuada con la sociedad, que favorezca la promocién de la dignidad humana y
el desarrollo sostenible. Se entiende la “responsabilidad” a partir de la corresponsabilidad
con la sociedad, con el fin de propiciar el desarrollo de las competencias en los estudiantes,

necesarias para su desempefio profesional.

La UEB (2017) gestiona estos postulados en concordancia con estas funciones sustantivas de
la Educacidn Superior, para que los miembros de la comunidad universitaria participen de su
proyecto educativo y su Mision, dinamizados con la formulacién, implementacion y

seguimiento de sus planes de desarrollo.

Aunque desde su nacimiento la UEB ha realizado ejercicios de autoevaluacion que le han
permitido fortalecer su quehacer, para el 2008 se inicid un proceso de autoevaluacion
articulado con el Modelo Europeo de Universidades de la Asociacion Universitaria Europea
European University Association (EUA), proceso que le permitié construir su propio Modelo
de Autoevaluacion. Posteriormente, a partir del informe de la EUA y como producto del
analisis y la reflexion del mismo se elabord el Plan de Consolidacion y Mejoramiento,
compuesto por seis lineas estratégicas: “a) Planeamos la Universidad que queremos, b)
Disefiamos la Universidad para el futuro, c) Fortalecemos las bases para la excelencia

académica, d) Conformamos un mejor equipo, €) Diseflamos un mejor ambiente para
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aprender, ensefiar, investigar, servir y trabajar y f) Consolidamos nuestra cultura de calidad”

(UEB, 2011).

A comienzos de la segunda década del siglo XXI, estas seis lineas estratégicas se
constituyeron en los pilares fundamentales para la construccion del Plan de Desarrollo
Institucional (PDI) 2011-2016, caracterizado porque contiene los lineamientos de desarrollo
con base en la Orientacion Estratégica Institucional (OEI) y se estructura en ejes, programas
y proyectos. Los cinco ejes estratégicos de este plan fueron: “Desarrollo Estratégico y de
Calidad, Desarrollo Académico, Exito Estudiantil, Construimos un mejor Equipo y

Desarrollamos un mejor entorno para el aprendizaje” (UEB, 2011).

Particularmente el Eje de Desarrollo Académico establecié el Programa de Fortalecimiento
Curricular, con los proyectos de Fortalecimiento Macrocurricular y Microcurricular. En estos
proyectos, “la institucion se propuso articular los referentes del estudiante, el aprendizaje, la
internacionalizacion, la segunda lengua, la flexibilidad curricular, la formacion en bioética y
humanidades, asi como la implementacién de las TIC en el proceso de fortalecimiento
curricular’ (UEB, 2011). Ademas, se orient0 a los programas académicos hacia el paradigma
del aprendizaje, asi como en “flexibilizar los procesos curriculares, con el fin de facilitar que
el estudiante autogestionara su proceso formativo y se consolidara la formacion en bioética
y humanidades, aspectos reconocidos como fortaleza de los procesos formativos de la

institucién” (UEB, 2011).

Producto de los resultados obtenidos durante la implementacion del PDI 2011-2016 y los

logros alcanzados por el Programa de Fortalecimiento Curricular, se considerd necesario la
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continuidad de este programa en la construccion del Plan de Desarrollo Institucional (PDI,

2016-2021).

En coherencia con el Modelo de Gestion Institucional, el PDI (2016-2021) se enmarco en el
ciclo Autoevaluacion — Planeacion — Calidad. Se constituyd en tres ejes estratégicos de
cimientos, pilares y estrategias. Los cimientos orientaron y dieron soporte al trabajo de la
institucién: a) Mision - PEI - Orientacion Estratégica Institucional - Vision, b) Planeacion -
Innovacion - Calidad y c¢) Talento Humano. Los pilares respondieron a las funciones
sustantivas de la educacion superior: a) Educacion, b) Investigacion y ¢) Responsabilidad
Social; mientras las estrategias fueron referentes transversales que apoyaron y complementan
en el quehacer institucional con el: a) Exito Estudiantil, b) Bienestar Universitario y c)

Internacionalizacion.

Particularmente, el eje estratégico denominado Pilar Educacion se bas6é en una constante
evaluacion de los procedimientos de administracién académica, en lo que respecta a la
ampliacién y reconfiguracién de la oferta educativa, respaldada por elementos educativos
digitales y modelos pedagdgicos actualizados. Estos modelos se adaptan a las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes y a las crecientes expectativas de internacionalizacion de los
planes de estudio. En este pilar, confluyeron acciones referidas a las tres funciones
sustantivas de la educacion superior, razon por la cual en él se instauran el Programa de
Desarrollo de la Oferta Educativa y el Programa de Fortalecimiento Académico. Con este
ultimo se gestiono el proyecto para laimplementacion y seguimiento de la Politica de Gestion

Curricular, cuyo objetivo consolid6 los procesos curriculares articulados con la formacion
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integral, la flexibilidad educativa, la internacionalizacion del curriculo y los mecanismos para

la evaluacion de la ensefianza y el aprendizaje (UEB, 2016).

Para el logro de estos propdsitos, la Politica de Gestion Curricular (2011) orient6 a los
programas académicos de la UEB en la apropiacion y el aprendizaje centrado en el estudiante
y los curriculos centrados en el aprendizaje. Esta concepcion e implantacion del curriculo
fundamentado en el paradigma del aprendizaje va mas alla de la ensefianza para que los
estudiantes se comprometan con su propio aprendizaje, orientdndolos a un aprendizaje
significativo que genere valor a la vida profesional, social, personal y civica de los

estudiantes.

En este sentido, los lineamientos contemplados en Politica de Gestion Curricular (UEB,
2011) han logrado el fortalecimiento de los curriculos desde una estructura sincrénica y
diacrénica. La estructura sincrénica parte desde la Mision, el PEI, los Proyectos Educativos
de los Programas (PEP) hasta los Disefios de los Cursos y los Objetivos de Aprendizaje de
los Cursos (OAC). En la otra via, desde los OAC, los Objetivos de Aprendizaje del Programa
(OAP) hasta los Objetivos Institucionales de Aprendizaje (OIA). Esta estructura se diagrama

en la Figura 1 que se presenta a continuacion:
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Figura 1

Estructura sincrénica para el fortalecimiento curricular

PEI A OIA
Proyecto Objetivos Institucionales
Educativo Institucional de Aprendizaje
PEP OAP
Proyecto Objetivo de Aprendizaje
Educativo de Programa de Programa
DIC OAC
v Disefio de cursos Objetivos de Aprendizaje
(microcurriculos) del Curso

Nota. Fuente: Universidad EI Bosque (2011)

Por otra parte, la politica establecié la coherencia, comprension y apropiacion desde una
estructura diacronica, que articula el PEI con los OIA; el PEP con los OAP y el Disefio de

los Cursos con sus OAC. Esta estructura se diagrama en la Figura 2:

Figura 2
Estructura diacronica para el fortalecimiento curricular

PEI OIA
Proyecto g Objetivos Institucionales
Educativo Institucional de Aprendizaje
PEP - OAP
Proyecto Objetivo de Aprendizaje
Educativo de Programa de Programa
DIC OAC
Disefo de cursos —_— Objetivos de Aprendizaje
(microcurriculos) del Curso

Nota. Fuente: Universidad El Bosque (2011)
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Estos lineamientos permitieron que, desde el paradigma del aprendizaje, la institucion
desarrollara la propuesta de Disefio de Cursos Integrados (DCI) desde una taxonomia de
aprendizaje significativo propuesta por Fink (2003), a partir de esta metodologia se
construyeron y socializaron de los objetivos, metas para la institucion, los programas y los
curso o asignaturas de la universidad. Paralelo a esto se inicid un plan de capacitacion
profesoral en competencias pedagogicas para el disefio de los cursos, el cual por constituirse
en tema central del proposito de la investigacion se tratara con detalle en una seccién

posterior del presente documento.

1.6 Estrategias adoptadas en la Universidad El Bosque ante las medidas de emergencia
por el COVID-19y las lecciones aprendidas para la nueva normalidad

Estos fundamentos, lineamientos, orientaciones y estrategias se constituyeron en la respuesta
ante los desafios con el fin de atender las medidas gubernamentales emitidas para contener
la pandemia del COVID-19 a partir de marzo de 2020. Frente a ello, la UEB implementd
inicialmente la Estrategia de Continuidad Académica (ECA) y posteriormente surgié la

Estrategia de Transformacion Académica (ETA).

Inicialmente se implement6 la estrategia de continuidad con acciones en el &rea de
comunicaciones mediante la campafia #EI Bosque esta contigo destinada a brindar
informacion eficaz y oportuna para la continuidad de la Universidad sobre las funciones
sustantivas de Educacion, Investigacion y Responsabilidad Social y con el fin de acatar las
directrices emanadas de la Directiva 06 del Ministerio de Educacion Nacional (MEN). La

estrategia definid un conjunto de lineamientos, orientaciones, acciones, recursos y sistemas
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de apoyo para los procesos de ensefianza-aprendizaje desde los hogares. Dicha estrategia se
orientd con las politicas académicas institucionales y los avances en educacion virtual en los
programas académicos institucionales. Ademas, apoyada en procesos previos de
acompariamiento digital y de formacion a los docentes en metodologias para el aprendizaje

significativo y activo, mediadas por diversas tecnologias (UEB, 2020).

La estrategia de continuidad asumié como principal reto la transicion rapida de formacion
presencial a formacion en casa con un ambiente virtual (entendido como el espacio de
encuentro de la comunidad académica para organizar y coordinar las experiencias de
formacion-aprendizaje consignadas en el syllabus), el cronograma general de trabajo, el aula
virtual con la programacién semanal del curso, con la secuencia metodoldgica de cuatro

momentos: preparacion, participacion, aprendizaje y demostracion (UEB, 2020).

En la preparacion se le planted al estudiante los objetivos o metas de aprendizaje y el plan
de trabajo semanal. En la segunda secuencia sobre participacién se incluyeron los accesos a
los espacios de sesiones virtuales sincrénicas. En la tercera secuencia denominada
aprendizaje se presentaron las actividades orientadas a evaluar los resultados de aprendizaje
que se debian lograr de acuerdo con las temaéticas programadas, asi como los contenidos
tematicos en textos, videos, sitios web, casos, recursos digitales, entre otros, para el desarrollo
de las actividades. En la cuarta secuencia denominada demuestro, se presentd el acceso para
el desarrollo de las actividades disefiadas por los profesores con el fin de evaluar los
resultados de aprendizaje y para brindar realimentacion sobre el desempefio de los

estudiantes y las actividades de recuperacion.
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Con esta estrategia se logré también dar continuidad a los procesos de practicas profesionales
durante la coyuntura, para ello se identificaron cuatro tipos practicas: en salud, empresariales,
en educacion y en creacion y comunicacion o artes. Las acciones particulares mas comunes
fueron el teletrabajo, las practicas en simulacion o en investigacion, casos clinicos y los

laboratorios virtuales, entre otros.

Como resultado del trabajo conjunto, colaborativo y del compromiso de la comunidad
académica se logro la implementacién de la ECA, permitiendo la continuidad académica en
los procesos de ensefianza aprendizaje, dando cierre a los procesos del semestre 2020-1,
mediante apropiacion y migracién de actividades de forma remota a través del trabajo

académico con la utilizacién de las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

Una vez implementada la estrategia de continuidad, se pasé a desarrollar iniciativas para
asumir la nueva normalidad con la Estrategia de Transformacion Académica (ETA),
mediante la participacion de equipo de profesores y directivas organizada en tres momentos:
planeacion, ideacion y priorizacion de propuestas. Como resultado de este ejercicio
colaborativo se determinaron alternativas para la transformacion educativa de la UEB en los

referentes gestion curricular, gestion del campus y gestion en el desarrollo profesoral.

Este repensar en los procesos educativos de la Universidad para el desarrollo de una
estrategia transformadora presentd alternativas desde los referentes curriculares y
pedagdgicos, conducentes a privilegiar el éxito en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes. Es esta linea, desde los niveles macrocurriculares y mesocurriculares se oriento

la flexibilidad para el redisefio de los microcurriculos en cada uno de los programas
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académicos. No obstante, la implementacion de estos cambios requirié de acciones para la
gestién del campus fisico y digital, en coherencia con el desarrollo permanente del talento
humano. En cuanto a la gestion del campus fue necesario llevar a cabo los ajustes necesarios
para el ingreso al campus fisico en lo concerniente a la bioseguridad, alternancia,
adaptaciones locativas, entre otras; y para la gestion del campus virtual se priorizo en el
mejoramiento de los servicios y acceso a traves de los diferentes plataformas y recursos
educativos digitales. En relacién con la gestion para el desarrollo del talento humano
académico se adelantd un plan actualizado para la formacion del profesorado direccionado
al desarrollo de competencias para la innovacion pedagdgica, sumado a fortalecer las

competencias para la ciudadania digital (EUB, 2020).

Con el propésito de consolidar para el futuro estas iniciativas, en el nuevo Plan de Desarrollo
Institucional 2022-2027 fueron articuladas, especialmente en la linea estratégica de
transformacion en la educacion, en la cual se proyecta para los proximos cinco afios una
oferta de programas pertinentes e innovadores desde diferentes niveles de formacion,
multiples modalidades y rutas de aprendizaje flexibles basados en el reconocimiento
permanente del contexto y potenciando los resultados sobre la funcion docente de la

Universidad (UEB, 2022).

Es decir, la transformacion propuesta antes descrita pretende impactar desde dos ambitos de
trabajo: por una parte, establecer una oferta académica de educacién superior y educacion
continuada centrada en la innovacién, la diversidad y la sostenibilidad; por otra parte,
consolidar el desarrollo integral de competencias globales en los miembros de la comunidad

educativa gque apunten al éxito académico (UEB, 2022).
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La transformacion de la oferta académica y pedagoOgica establecida en este objetivo
estratégico del plan de desarrollo tiene como propoésito asegurar el logro de los resultados de
aprendizaje, direccionada hacia modelos educativos incluyentes, fundamentados en
aprendizaje significativos, flexibles, integrados, autbnomos e interdisciplinarios, proyectados

a partir de necesidades del contexto nacional, regional e internacional (UEB, 2022).

CAPITULO II. FORMACION DE DOCENTES UNIVERSITARIOS Y EL DISENO

DE CURSOS INTEGRADOS PARA UN APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Los desafios que enfrenta la educacién superior contemporanea han dado origen a
recomendaciones producto de las reflexiones de expertos y organizaciones internacionales
que lideran estos topicos, sumado a los debates por parte de los directivos de las
universidades iberoamericanas. Estas recomendaciones se han concentrado particularmente
en dar respuesta a la calidad de los aprendizajes de los estudiantes a partir de la utilizacion
de précticas educativas renovadas, aunado al desarrollo de programas que fortalezcan las

competencias pedagogicas y didacticas de los docentes universitarios.

Dichas exigencias han tenido eco en los organismos gubernamentales colombianos y se
hacen evidentes en normativas como el Decreto 1330 de 2019 (MEN, 2019) que reglamenta
el sistema de aseguramiento de la calidad y el fortalecimiento de los resultados académicos

de los estudiantes soportados en las labores formativas de los profesores. Ademas del
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Acuerdo 02 de 2020 Julio 1 de 2020, por el cual se actualiza el modelo de acreditacion de
alta calidad regulado por el Consejo Nacional de Educacion Superior, texto que subraya en
los procesos académicos la flexibilidad curricular, la mejora en las estrategias pedagdgicas,

el sistema de evaluacion y los resultados de aprendizaje.

Si bien estas orientaciones y normativas gubernamentales tienen el proposito de afrontar los
retos de la educacion superior que conducen al fortalecimiento de la calidad educativa en las
universidades colombianas, la Universidad EI Bosque desde la segunda década de siglo XXI
ha venido adelantando lineamientos de politica, planes estratégicos y acciones encaminadas
a fortalecer la calidad en los aprendizaje de los estudiantes, asi como programas para el
desarrollo de los profesores en el fortalecimiento de préacticas pedagdgicas y didacticas para

enfocar su ensefianza en el aprendizaje de los estudiantes.

2.1 La formacion del profesorado universitario

Los cambios que estan ocurriendo en la sociedad contemporanea han suscitado un gran
impacto en el ambito educativo, lo cual ha dado origen a nuevos paradigmas centrados en el
aprendizaje y las necesidades particulares de los estudiantes (Fraile-Delgado, 2019). Para el
logro de estos fines de la educacion superior, segin LApez-Rodriguez y Benavides-Leon
(2020), es necesario contar no solamente con politicas y lineamientos institucionales, sino
con docentes cuyo conocimiento a nivel disciplinar y pedagdgico permita estructurar
procesos de ensefianza que fortalezcan el aprendizaje de los estudiantes como actores

centrales en el proceso educativo.
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Por ello, la formacién del profesorado, de acuerdo con Rodriguez-Ponce y Fleet-Oyarce
(2020), se convierte en un determinante fundamental en el progreso de los paises y de las
oportunidades de las personas. A su vez, la calidad del cuerpo académico universitario es un
elemento esencial que explica los procesos formativos. En esta misma linea, autores como
Cano y Ordofiez (2021) concuerdan que en la actualidad la formacion de los profesores
reviste de gran interés para académicos, investigadores y organizaciones que velan por la
educacion en el mundo, en razén al reconocimiento de las cualificaciones de los docentes,
uno de los aspectos primordiales en la calidad educativa y el consecuente avance de la

sociedad.

Al respecto, autores como Zabalza-Beraza (2011) consideran que no parecen existir muchas
dudas sobre la necesidad actual de la formacion de los profesionales que ejercen la docencia
en las universidades y tampoco se puede dudar del impacto que esta formacién esta llamada
a fortalecer los procesos en el mejoramiento de la practica docente. De hecho, en el marco
de estos nuevos escenarios Duran et al. (2019) destacan la importancia de las competencias
de los profesores como parte de la formacion universitaria, sustentado en el valor
significativo que ha cobrado el contexto de la pedagogia en las Gltimas décadas, tanto en el
aspecto tedrico como el investigativo, en el ambito de la practica de la ensefianza en contextos
reales. En este sentido, la formacion de los profesores universitarios debe ofrecer las
herramientas para que el equipo de docentes pueda desarrollar las competencias en sus
estudiantes que les permita hacer frente a los nuevos entornos complejos e inciertos (Celis-
Toussaint, 2021). En concordancia con lo anterior, segun Diaz-Pérez et al. (2019), la sociedad

actual requiere de profesionales con alto sentido critico y ético, que posean una formacion
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integral técnica, cientifica, social y humanistica, capaces de responder a las crecientes

exigencias en su vida profesional, social y personal.

De manera que la formacion pedagogica de los docentes de acuerdo con Jiménez et al. (2018)
ha sido uno de los topicos centrales en la renovacion universitaria, como lo acreditan las
diferentes actividades llevadas en los contextos institucionales y encauzadas a satisfacer las
necesidades e intereses del profesorado, ademas de facilitar la adquisicion de conocimientos,
capacidades y competencias enfocadas en fortalecer el ejercicio de la docencia. De acuerdo
con los anteriores autores, la calidad del sistema universitario pasa por la reflexion de tres
aspectos destacados por Monreal et al. (2010) como son el desarrollo de competencias
docentes y profesionales, la utilizacion de metodologias activas como una estrategia para
renovar la practica pedagoégica y la implementacion estrategias para la evaluacion formativa.
Un factor clave para la calidad de la ensefianza universitaria en palabras de Farré et al. (2018)
es el desarrollo profesoral, situacion que requiere la instrumentalizacion de dispositivos que
faciliten la disminucion del tiempo y se transcienda hacia el aprendizaje basado en la propia
experiencia mediante propuestas sistematicas de formacién del profesorado. De manera que
el conocimiento del docente para Lopez-Rodriguez y Benavides-Leon (2020) no solo esta
motivado por los cambios tecnoldgicos, econdémicos, politicos, sociales y culturales que
impactan el sistema educativo, sino por las caracteristicas contextuales y locales de su propio
entorno institucional, los cuales se convierten en el pilar fundamental para el desarrollo de

los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Todo lo anterior indica la necesidad de capacitar pedagogicamente a los docentes en las

universidades, de acuerdo con Diaz Pérez et al. (2019), para que puedan enfrentar de mejor
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manera los desafios de ofrecer una educacion de calidad a todos los estudiantes de la

ensefianza superior.

2.2 Formacion docente en contexto global

En el paisaje actual, marcado por la interconexion global y la toma de conciencia creciente
sobre los desafios que enfrenta la humanidad, los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)
han emergido como una brdjula moral y estratégica que dirige los esfuerzos hacia un
horizonte de equidad, prosperidad y resiliencia planetaria (ONU, 2023). En ese sentido, los
ODS, encarnados en la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas,
representan un paradigma multidimensional que busca transcender la nocidn tradicional de
desarrollo y establecer un marco global que abarque tanto lo econémico como lo social y lo

ambiental (ONU, 2023).

En ese contexto, es evidente que hay una conexién entre los ODS y la educacion superior,
un vinculo vital a juicio de Ramos Torres (2021), que refleja la capacidad de la academia
para influir en el presente y el futuro. Asi, desde una perspectiva reflexiva, la educacion
superior no solo transmite conocimientos, sino que también alimenta la conciencia, la accion
y el cambio en busca de un mundo mas sostenible y equitativo (Ramos Torres, 2021). Es un
recordatorio de que cada mente educada puede ser un agente de transformacién, tejiendo un
tapiz de desarrollo sostenible para las generaciones por venir. A continuacion, se detallara
qué son los ODS y se expondra en qué consiste su “vinculo vital” (Ramos Torres, 2021) con

la educacion superior.
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2.2.1 Objetivos de Desarrollo Sostenible

En esencia, los ODS encapsulan un conjunto ambicioso de 17 objetivos principales, cada uno
con metas y submetas especificas, disefiadas para abordar las complejidades interconectadas
de la desigualdad, la pobreza, la degradacién ambiental y otras formas de precariedad humana
y planetaria (ONU, 2023). Estos objetivos no son simples compartimentos, sino eslabones en
una cadena intrincada en la que el progreso hacia uno esta intrinsecamente relacionado con
el progreso hacia otros. Por ejemplo, la erradicacion del hambre y la promocion de la
educacion de calidad estan interconectadas: la educacion no solo empodera a las personas
para escapar de la pobreza, sino que también promueve préacticas agricolas mas sostenibles y

ayuda a comprender la importancia de la biodiversidad (ONU, 2023).

La importancia de los ODS en el mundo contemporaneo radica en su capacidad para abordar
la interdependencia global, la urgencia de la accion colectiva y la necesidad de salvaguardar
el planeta para las generaciones venideras (PNUD, 2023). En un mundo donde las fronteras
son cada vez mas porosas en términos de comunicacion, comercio y movimiento humano,
los desafios locales rapidamente adquieren dimensiones globales. Los ODS reconocen esta
realidad al promover la colaboracion internacional y el intercambio de conocimientos para

encontrar soluciones compartidas a problemas compartidos (PNUD, 2023).

En resumen, los Objetivos de Desarrollo Sostenible son méas que una simple lista de metas;
son un llamado a la accién, una guia ética y un plan maestro para forjar un futuro compartido
y prospero en un mundo donde la interdependencia y la conciencia global son mas evidentes
gue nunca (ONU, 2023; PNUD, 2023). Al trascender las barreras geopoliticas y abordar las

complejidades entrelazadas de la justicia social y ambiental, los ODS trazan un camino hacia
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un mundo que, aunque desafiante, es susceptible de ser transformado a través del
compromiso colectivo y la determinacion de lograr un cambio positivo y sostenible. A
continuacion, se detallan los 17 ODS establecidos por las Naciones Unidas como parte de la

Agenda 2030:

1. Fin de la pobreza: Erradicar la pobreza en todas sus formas y en todo el mundo. Esto
implica asegurar que todas las personas tengan acceso a recursos basicos como alimentos,
agua potable, educacion y atencion médica.

2. Hambre cero: Garantizar la seguridad alimentaria, mejorar la nutricion y promover la
agricultura sostenible para poner fin al hambre en el mundo.

3. Salud y bienestar: Garantizar una vida saludable y promover el bienestar para todas las
edades. Esto incluye combatir enfermedades, mejorar la salud materna e infantil y promover
la salud mental.

4. Educacion de calidad: Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad para
todos. Esto implica el acceso a una educacion adecuada y relevante que fomente el
aprendizaje a lo largo de toda la vida.

5. lgualdad de género: Lograr la igualdad de género y empoderar a todas las mujeres y
nifias. Esto incluye poner fin a la discriminacion y la violencia basadas en el género.

6. Agua limpia y saneamiento: Garantizar la disponibilidad y la gestion sostenible del agua
y el saneamiento para todos.

7. Energia asequible y no contaminante: Garantizar el acceso a una energia asequible,
confiable, sostenible y moderna para todos, al tiempo que se promueve la eficiencia

energética y las fuentes de energia renovable.
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8. Trabajo decente y crecimiento econdmico: Promover el crecimiento econémico
sostenido, inclusivo y sostenible, asi como el empleo pleno y productivo, y el trabajo decente
para todos.

9. Industria, innovacion e infraestructura: Construir infraestructuras resilientes, promover
la industrializacién inclusiva y sostenible, y fomentar la innovacion.

10. Reduccion de las desigualdades: Reducir la desigualdad dentro y entre los paises,
abordando las disparidades econdmicas, sociales y politicas.

11. Ciudades y comunidades sostenibles: Hacer que las ciudades y los asentamientos
humanos sean inclusivos, seguros, resilientes y sostenibles.

12. Produccién y consumo responsables: Garantizar patrones de produccion y consumo
sostenibles, promoviendo la eficiencia en el uso de los recursos y reduciendo los desechos.
13. Accidn por el clima: Tomar medidas urgentes para combatir el cambio climatico y sus
impactos, asi como promover la educacion y la sensibilizacion sobre este tema.

14. Vida submarina: Conservar y utilizar de manera sostenible los océanos, mares y
recursos marinos para el desarrollo sostenible.

15. Vida de ecosistemas terrestres: Gestionar de manera sostenible los bosques, combatir
la desertificacion, detener la pérdida de biodiversidad y garantizar la restauracion de los
ecosistemas degradados.

16. Paz, justicia e instituciones sélidas: Promover sociedades pacificas e inclusivas para el
desarrollo sostenible, brindar acceso a la justicia para todos y construir instituciones eficaces,
responsables e inclusivas.

17. Alianzas para lograr los objetivos: Fortalecer los medios de implementacion vy
revitalizar la alianza mundial para el desarrollo sostenible, promoviendo la colaboracion

entre gobiernos, el sector privado y la sociedad civil.

59



Cada uno de estos 17 ODS aborda aspectos cruciales para lograr un desarrollo sostenible en
todas sus dimensiones: econdmica, social y ambiental. Juntos, forman un marco integral que
busca mejorar la calidad de vida de las personas y del planeta en su conjunto, fomentando la

equidad, la justicia y la armonia con la naturaleza (ONU, 2023; PNUD, 2023).

2.2.2 Los ODS y la educacién, una conexion vital

La conexion entre los Objetivos de Desarrollo Sostenible y la educaciéon en el mundo
contemporaneo es esencial y profundamente interdependiente. Desde una perspectiva
teorica, la relacion entre ambos puede analizarse a través de varios enfoques que ilustran
como la educacién es un motor clave para lograr el avance hacia un desarrollo sostenible

(Ramos Torres, 2021).

Lo primero a destacar es que la educacién es una herramienta poderosa para aumentar la
concienciay la comprension de los ODS en tanto proporciona a las personas el conocimiento
necesario sobre los problemas globales y locales que los ODS buscan abordar, como la
pobreza, el cambio climético, la desigualdad y la degradacién ambiental. A través de la
educacion, las personas pueden entender la importancia de estos desafios y cémo su

participacion puede marcar la diferencia (Cosme Casulo, 2018).

Ademas de lo anterior, la educacién empodera a las personas al proporcionarles habilidades,
conocimientos y capacidades criticas. Un sistema educativo inclusivo y de calidad permite a
las personas participar activamente en la toma de decisiones y en la implementacion de

acciones que contribuyan al logro de los ODS. Esto abarca desde tomar decisiones de
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consumo responsable hasta involucrarse en iniciativas comunitarias y proyectos de desarrollo

sostenible (Gémez Gil, 2017).

Por otra parte, los ODS estan intrinsecamente vinculados a la necesidad de promover
habilidades como el pensamiento critico, la Resolucién de problemas, la creatividad y la
colaboracion. La educacion debe adaptarse para desarrollar estas habilidades en los
estudiantes, ya que son fundamentales para abordar desafios complejos y para promover

soluciones innovadoras que contribuyan al desarrollo sostenible (Gomez Gil, 2017).

Asi mismo, los ODS requieren cambios en los comportamientos y las actitudes de las
personas, desde consumir de manera mas responsable hasta adoptar préacticas agricolas
sostenibles. La educacion puede influir en estos cambios al fomentar valores, actitudes y
comportamientos alineados con la sostenibilidad. Los sistemas educativos pueden integrar
mensajes sobre la importancia de la conservacion, el respeto por la diversidad y la promocion

de la equidad.

De igual manera, la educacion puede cultivar lideres y agentes de cambio comprometidos
con el desarrollo sostenible. Al proporcionar a las personas las herramientas para comprender
y abordar los desafios globales, la educacion puede motivar a individuos a asumir roles de
liderazgo en sus comunidades, organizaciones y paises para promover acciones que

contribuyan a los ODS (Barrero-Barrero y Baquero-Valdés, 2020).

En resumen, desde una perspectiva tedrica, la educacion y los Objetivos de Desarrollo

Sostenible estan intrinsecamente conectados. La educacidn es un motor vital para aumentar
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la conciencia, empoderar a las personas, fomentar habilidades necesarias y catalizar un
cambio positivo hacia un mundo mas sostenible. Es a través de una educacion inclusiva y de
calidad que podemos transformar los desafios globales en oportunidades para el aprendizaje

y la accion colectiva (Barrero-Barrero y Baquero-Valdés, 2020).

Ahora bien, la educacién de calidad es un pilar fundamental para el desarrollo humano
integral y para el logro de otros objetivos globales. En esencia, es un motor que impulsa la
transformacion personal y social, al empoderar a las personas con herramientas intelectuales
y emocionales para comprender y enfrentar el mundo en todas sus dimensiones. A través de
la educacién, las mentes se expanden, las perspectivas se enriquecen y los horizontes se

amplian.

La educacion de calidad es un proceso que va mas alla de la mera transmision de informacion.
Implica cultivar el pensamiento critico, la creatividad y la capacidad de resolver problemas.
Se trata de nutrir la curiosidad innata de los seres humanos y canalizarla hacia la exploracién
y el descubrimiento. Al proporcionar un entorno que fomente la indagacion y el
cuestionamiento, la educacion de calidad cultiva mentes inquisitivas y ciudadanos

informados.

No se puede subestimar la conexion intrinseca entre la educacion de calidad y otros ODS. Es
el cimiento sobre el cual se erigen la erradicacion de la pobreza, la igualdad de género, la
salud y el bienestar, y muchas otras metas cruciales. La educacion de calidad no solo

proporciona las habilidades necesarias para acceder a oportunidades econémicas, sino que
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también empodera a las mujeres, combate la desigualdad y promueve la toma de decisiones

informadas sobre la salud y el medio ambiente (UNESCO, 2017).

Ademas, la educacion de calidad no es un fin en si mismo, sino un medio para un fin. Desde
una perspectiva teorica, es un vehiculo para la participacion ciudadana activa y la
construccidn de sociedades justas y democraticas. Empodera a las personas para abogar por
el cambio, para cuestionar la injusticia y para contribuir a la construccion de un mundo mas

sostenible y equitativo (UNESCO, 2017).

En ultima instancia, tanto el ODS 3 con su esfuerzo para mejorar la salud y el bienestar de la
poblacién mundial, contribuyendo asi al desarrollo sostenible a nivel global ODS 4
constituyen un recordatorio teérico de que la educacion no solo moldea el presente, sino que
también esculpe el futuro. La inversion en educacion de calidad es una inversion en el
potencial humano y en la construccion de un mundo mas humano. Es una afirmacion de que
todos merecen acceder a la luz del conocimiento y que solo a través de la educacién de

calidad podemos iluminar los caminos hacia un mafiana mas prometedor (UNESCO, 2017).

2.3 Formacion docente en la metodologia de Disefio de Cursos Integrados

La docencia, segun Celis-Toussaint (2021), requiere ser una actividad transformadora para
la persona que la ejerce y para el que recibe los beneficios de esa buena ensefianza. De manera
que un elemento fundamental es la reflexion de quienes realizan de manera cotidiana esta

labor, que incluye aspectos como: el disefio mismo de las experiencias de ensefianza y
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aprendizaje, los resultados que logran sus estudiantes, la satisfaccion del propio desempefio

y aquello susceptible de mejora.

Para autores como Aguilar y Barroso (2018) es necesario impulsar un enfoque educativo
lejos del modelo academicista, unidireccional y bancario que esta centrado en la reproduccion
de conocimiento, por un modelo alternativo en la que la figura del estudiante se replantee de
manera activa en su propio aprendizaje y lo encamine hacia un aprendizaje autbnomo o

autorregulado, mucho mas responsable, para que este proceso sea mas enriquecedor.

Un autor que propone una estrategia metodologica y didactica para el disefio de los cursos es
Fink (2003), es por ello que en los apartes relacionados a continuacion sobre esta metodologia
se hara referencia a este autor. En su opinion, el aprendizaje significativo se caracteriza
porque debe ser durable, importante y afectar positivamente la vida de los estudiantes, y
cuando este aprendizaje sucede tiene un efecto positivo durante el paso de muchos afios. No
obstante, se necesita encontrar las estrategias de evaluacion y actividades de aprendizaje que
estén articuladas con las metas de aprendizaje, de tal manera que es posible decir que no hay
aprendizaje sino se producen vinculos con el presente, con la experiencia del que aprende y

su proyecto a futuro.

De acuerdo con Aguilar y Barroso (2018) esta metodologia trata del aprovechamiento de la
inteligencia colectiva en la que la cuantia de contenidos, la divulgacién del conocimiento
sobre la temaética de interés se multiplica, se adquiere un aprendizaje mas significativo y sus

usuarios van adquiriendo las habilidades y competencias necesarias para la sociedad actual.
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Este enfoque sobre el “aprendizaje” es una parte esencial del modelo de Disefio de Cursos
Integrados (DCI), basado en los mismos componentes que forman parte de la mayoria de los
modelos de disefio instruccional, aunque Fink (2003) ensambla tales componentes en un
modelo integrado, no lineal. El cual surge con el propdsito de integrar de forma natural los
elementos pedagogicos, didacticos y tecnoldgicos, con el reconocimiento de la diferencia
entre la pedagogia del docente y su experticia, partiendo ademas del reconocimiento de las
debilidades que tienen los docentes a la hora de disefiar sus cursos, los cuales parten desde
una organizacién por contenidos que no privilegian los logros de aprendizaje de los

estudiantes de manera individual.

Con este modelo de disefio instruccional propuesto por Fink (2003; 2013) se crea una
propuesta ecléctica y convergente, enfocada en el aprendizaje que comienza con un modelo
visual, relativamente facil de entender, lo cual se corresponde con Magnussen (2008) quien
sefiala que cuando el disefio de cursos esta centrado en facilitar el aprendizaje significativo,
los estudiantes enfocan su atencion en cada uno de los tipos de aprendizaje que alli se
consignan. A pesar de lo anterior, a continuacion, se desglosan los conceptos basicos de

manera que permitan tratar con la complejidad real de la ensefianza.

Este modelo de DCI es considerado de caracter sistematico en tanto incorpora conceptos
educativos fundamentales para disefiar cursos, los cuales se originan principalmente del
aprendizaje significativo, la evaluacion educativa y el aprendizaje activo, ademas, se entiende
que la evaluacion no como un fin, sino como un proceso. Todo esto en el marco de un modelo
de aprendizaje, entendido como el aprendizaje de habilidades y competencias que pueden ser

utilizadas para, potencialmente, resolver problemas de manera mas satisfactoria (Alonso et
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al., 2008). Estos disefios microcurriculares se convierten en una alternativa efectiva para el
desarrollo de competencias, mediante la implementacion de experiencias significativas de
aprendizaje, a partir de una identificacion pertinente de necesidades y la elaboracién y
alineacion de metas de aprendizaje, actividades de evaluacion y estrategias de ensefianza y

aprendizaje (Pastrana-Gomez y Oquendo-Gonzalez, 2020).

El DCI se enfoca en la integracion de los cuatro componentes basicos que intervienen en el
aprendizaje, como los factores situacionales y de contexto, las metas/objetivos/resultados de
aprendizaje, las estrategias de evaluacion y realimentacion, y las actividades de ensefianza
aprendizaje, los cuales se describen a continuacion y estan diagramados en la Figura 3.

Figura 5

Componentes basicos para el disefio de cursos integrados

Aprendizaje
Significativo

Objetivos (metas)
de Aprendizaje

Integracion

Actividades de
Ensefianza Aprendizaje

Retroalimentacion
y Evaluacion

Evaluacion
Educativa

Aprendizaje
Activo

Analisis Situacional

Profundo

Nota. Fuente: Fink (2003).
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El primer componente del disefio de cursos son los factores situacionales y contextuales:
implican revisar cuidadosamente la informacién sobre la situacion y son utilizados para
tomar decisiones importantes sobre el curso. Las categorias generales y relevantes para tener
en cuenta son el contexto general y especifico de la situacion de aprendizaje, la naturaleza

del tema, las caracteristicas de los aprendices y del facilitador (Fink, 2003; 2019).

En resumen, como sostienen Fallahi et al. (2009), los factores situacionales demandan la
recoleccion de informacién sobre situaciones que eventualmente puedan incidir sobre el
desarrollo de los cursos, especificamente se ocupa de elementos relacionados con los
estudiantes como: situacion vital en términos del entorno laboral, familiar y/o profesional;
preconceptos; estilos de aprendizaje; entre otros. Con base en la informacion recogida se
realiza un andlisis con miras a tener claridad frente a tres decisiones referentes al curso: metas
de aprendizaje, actividades de ensefianza-aprendizaje y las actividades de retroalimentacién

y evaluacién (Fallahi et al., 2009).

El segundo componente hace referencia a los objetivos (metas o resultados) de aprendizaje:
de acuerdo con Fink (2003), cuando los profesores apelan al enfoque centrado en el
aprendizaje usualmente identifican varios tipos adicionales de aprendizaje significativo y sus
respuestas suelen incluir el aprendizaje tipo “entender y recordar”. Sin embargo, es
importante enfatizar en el pensamiento critico, el aprender a usar creativamente el
conocimiento del curso, aprender a resolver problemas del mundo real, cambiar el modo de
pensar de los estudiantes sobre si mismos y los demas, comprender la importancia del

aprendizaje para toda la vida, etc.
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En este componente del DCI, el aprendizaje significativo se convierte en el enfoque central
del disefio curricular. Este enfoque se ha sido estudiado en diversas disciplinas especialmente
las relacionadas con las ciencias de la educacién y sus conceptos de naturaleza cognoscitivo
contextual y socio-cognoscitivo. Uno de los aportes mas importantes es el pensamiento de
Ausubel (1961) quien considera que el aprendizaje esta centrado en el sujeto que aprende,
capaz de dar significado y sentido a lo aprendido. Para el autor, la esencia del proceso de
aprendizaje significativo reside en las ideas que son expresadas simbolicamente y
relacionadas de modo sustancial con lo que el alumno ya sabe. Se presupone ademas que el
alumno manifiesta una actitud para relacionar el material nuevo con su estructura
cognoscitiva, ademas, el material nuevo debe ser potencialmente significativo para él,

especialmente relacionable de modo intencional con su estructura de conocimiento.

Por su parte, el aprendizaje significativo para Inga Pefia et al. (2021), ocurre cuando la
informacion nueva se conecta con un concepto relevante ya existente en la estructura
cognitiva. Ello implica que las nuevas ideas, conceptos y proposiciones pueden ser
aprendidos significativamente en la medida en que las ideas, conceptos o proposiciones
relevantes ya existentes en la estructura cognitiva del educando sean claras y estén
disponibles, de tal manera, que funcionen como un punto de anclaje de las primeras. A su
vez, el nuevo conocimiento modifica la estructura cognoscitiva, potenciando los esquemas

cognitivos que posibilitan la adquisicion de nuevos conocimientos.

En la actualidad, la educacion ha evolucionado y se espera que el alumno no sea un

acumulador de informacion, sino que sea un aprendiz consciente y responsable, capaz de
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construir de su propio conocimiento. En este orden, se espera que el docente no solo sea un
simple transmisor de informacién, sino un facilitador que garantice en los estudiantes la
generacion de nuevos conocimientos (Roa Rocha, 2021). En linea con Vargas (2021) para
quien el papel del docente en la educacion contemporanea no debe fundamentarse solamente
en impartir el conocimiento, sino ser el facilitador y orientador del aprendizaje para que el

estudiante sea un generador de aprendizaje significativo para la vida.

Al respecto, Vera Miranda et al. (2023) el aprendizaje significativo se produce cuando el
sujeto que aprende tiene tres transformaciones particulares. Por una parte, ocurre un
comportamiento distinto, en tanto puede hacer algo que antes no podia hacerlo. Se produce
también un cambio en su estructura cognitiva, los conocimientos y saberes se modifican en
su estructura, que el aprendiz lo manifiesta en una forma nueva de enfocar la tematica, el
sujeto es capaz de responder de una manera diferente las situaciones problematicas, mejor
argumentacion y una mejor percepcion de la totalidad. Ademas, el aprendizaje significativo
produce cambios en las estructuras cerebrales, asociadas a las modificaciones que los

procesamientos cognitivos producen nuevas sinapsis y redes sinapticas.

Para fomentar el aprendizaje significativo, se requiere una planificacion microcurricular que
formule los objetivos 0 meta de aprendizaje de acuerdo con la propuesta de Fink (2019) estos
deben ser claros, aunque también deben ser importantes y significativas en términos del valor
educativo que les brindan a los estudiantes. Para mayor precision conceptual, segun Alonso
et al. (2008) una meta de aprendizaje es el conocimiento especifico que un estudiante debe

adquirir sobre un concepto o habilidad y las tareas asociadas para ser ejecutado.
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Ahora bien, los objetivos de aprendizaje también hacen referencia al tipo de aprendizaje que
los estudiantes alcanzan al finalizar el curso o programa con una vision de aprendizaje de alta
calidad y que responda a interrogantes como: ;Qué es importante que los estudiantes
aprendan después de finalizado el curso o programa? ;Qué clase de capacidades de
pensamiento o aplicacion desarrollaran los estudiantes? ¢ Que seguiran aprendiendo después
de concluido el curso o programa? Y ¢Qué diferencia a los estudiantes que toman en curso o

programa de los que no lo toman? (Fink, 2003; 2019).

En palabras de Fink, (2013), los objetivos de aprendizaje se refieren a “...cualquier
declaracion que describa lo que queremos que los estudiantes aprendan al final del curso.
Algunas personas usan los resultados de aprendizaje para referirse a lo mismo... en mi
opinidn, las dos frases son sinénimos” (p 38). Para facilitar el discurso a lo largo de este
documento utilizaremos el termino objetivos de aprendizaje debido a que es el empleado por

la UEB en la Politica de Gestion Curricular Institucional (2011).

Para la construccion de los objetivos de aprendizaje Fink (2003) desarrolla la taxonomia del
aprendizaje significativo a partir de la taxonomia de Blom, pero incorporando dimensiones
adicionales, con el propdsito de lograr mayor articulacién con el paradigma del aprendizaje,
tal como se evidencia en el diagrama de la Figura 4. Se trata de una taxonomia que, como
bien sostiene Magnussen (2008), es polivalente en tanto puede ser utilizado como marco para
el disefio de un curso, para formular los objetivos de aprendizaje e, incluso, para evaluar el

aprendizaje de los estudiantes.
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Esta taxonomia, de acuerdo con Vera Miranda et al. (2023), permite dar cabida a nuevos
aprendizajes como aprender a aprender, habilidades interpersonales y de liderazgo,
comportamiento ético, habilidades de comunicacién, caracter, tolerancia y la capacidad de
adaptarse al cambio. Las categorias que propone en ella no son jerarquicas, sino mas bien
complementarias, en donde un tipo de aprendizaje favorece otros y cuando se construyen
experiencias de aprendizaje que involucran todas las categorias, para que el estudiante

desarrolle un aprendizaje realmente significativo (Mosquera y Acero-Gonzalez, 2022).

Figura 8

The taxonomy of significant learning
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Las cinco dimensiones de la taxonomia del aprendizaje significativo quedaron traducidas al
espafol, como se muestra en la figura 5, de la siguiente manera: conocimiento fundamental,

aplicacion, compromiso, aprender a aprender, integracion y dimension humana.

Figura 9

Taxonomia del aprendizaje significativo

Compromiso
Aplicacién

Aprendiendo a

Conocimiento
Aprender

Fundamental

Dimensién
Humana

Integracién

Nota. Fuente: (Fink, 2013)

De acuerdo con Fink (2019), al formular los objetivos de aprendizaje estos se deben
caracterizar por describir lo que los estudiantes aprenderan y seran capaces de hacer, deben
ser ejecutables, visibles y cuantificables, establecer propdsitos claros y comprensibles tanto
para los aprendices como para los facilitadores; ademas, se requiere que cuenten con un
apropiado nivel de generalidad, solicitar altos niveles de pensamiento y aprendizaje, y dirigir
hacia tareas auténticas y motivadoras. Sobre lo anterior, Mitchell y Manzo (2008) sostienen
que a través de un objetivo de aprendizaje formulado de una manera apropiada los estudiantes
pueden saber exactamente qué se requiere de ellos y lo que ellos pueden aprender como

resultado de ese requerimiento.
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A continuacion, se presentan las caracteristicas y recomendaciones de Fink (2003; 2019) con
el fin de formular los objetivos de aprendizaje significativo, para cada una de las
dimensiones, sobre conocimiento fundamental, aplicacion, integracion, dimension humana,

compromiso o valoracion y aprender a aprender.

Conocimiento fundamental: El valor especial de esta dimension consiste en proporcionar un
entendimiento basico necesario para otros tipos de aprendizaje. Permite determinar si los
estudiantes “comprenden y recuerdan” conceptos importantes, terminologia, principios, etc.
Los verbos sugeridos para su redaccion son: recordar, comprender, identificar, listar, entre
otros. Deben responder a: ¢Qué informacién clave es importante para que los estudiantes
entiendan y recuerden en el futuro? ¢Cuales ideas o perspectivas son claves para entender

este curso por parte de los estudiantes? (Fink, 2003; 2019).

Aplicacion: Su valor especial se refiere a que vuelve Gtiles otros tipos de aprendizaje. Permite
determinar la capacidad de aplicar el conocimiento en problemas reales, teniendo en cuenta
los tres tipos de pensamiento. Se recomiendan utilizar verbos sobre: 1) Pensamiento critico:
evaluar, expresar, juzgar, criticar, razonar, argumentar, analizar; 2) Pensamiento creativo:
inducir, imaginar, deducir, redactar, crear, configurar; y 3) Pensamiento practico: representar,
secuenciar, clasificar, calcular, tomar decisiones, solucionar, diferenciar, comparar,
administrar, planear, coordinar, buscar, ubicar, organizar, disefiar, resolver problemas,
observar, desarrollar proyectos. Responde a: ;Qué tipos de pensamiento deben aprender los
estudiantes? ¢Qué habilidades importantes necesitan adquirir los estudiantes? (Fink, 2003;

2019). Aqui, a juicio de Ruiz et al., citados por Magnussen (2008), la posibilidad de permitir
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a los estudiantes convertirse en participantes mas activos puede motivarlos a que se

relacionen de una manera mas cercana con el contenido.

Integracion: El valor especial tiene que ver con que el acto de hacer nuevas conexiones dota
a los aprendices de una nueva forma de poder, principalmente un poder intelectual. Se refiere
al aprendizaje en el cual los estudiantes comprenden las conexiones o interacciones entre dos
0 mas ideas, experiencias de aprendizaje 0 ambitos de la vida. Los verbos o frases sugeridas
son: conectar, identificar las similitudes entre, identificar la interaccion entre, relacionar,
comparar, integrar (Fink, 2003; 2019). Responde a qué conexiones (semejanzas o
interacciones) se deben reconocer y realizar entre: 1) La informacion, ideas y perspectivas
dentro del curso y con otros, y 2) La tematica estudiada y el area personal, social o laborar

con los estudiantes (Fink, 2003; 2019).

Dimensién humana: El valor especial hace referencia a que este tipo de aprendizaje da
informacién a los estudiantes sobre el valor que tiene lo humano de aquello que estan
aprendiendo. Se refiere a lo que aprendera acerca de si mismo, y en su relacion con otros.
¢Como evoluciona la percepcién del estudiante acerca de si mismo y la manera como
interactUa con otros y con el ambiente como resultado del curso? Se sugieren verbos o frases
como: verse a si mismo como, interactuar con otras personas relacionadas con, comprender
a los demas en términos de, decidir convertirse en. Responde a: ¢ Quién soy? ; Qué aprenderan
sobre si mismos? ¢Qué aprendera sobre comprender a otros o interactuar con ellos? (Fink,
2003; 2019). En este punto es relevante, seguin Beitz y Snarponis (2006), crear una suerte de
espiritu de equipo dentro del curso de tal manera que los estudiantes comprendan que todos

estan juntos e inmersos en un ambiente de aprendizaje.
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Compromiso, intereses o valoracion (caring): el valor especial de esta categoria tiene que
ver con cuando los estudiantes se preocupan por algo, posteriormente cuentan con la energia
que requieren para aprender mas y para hacerlo parte de su vida, de manera que no hay un
aprendizaje significativo sin la energia requerida para que este ocurra. Se refiere a la
motivacion y actitud frente al aprendizaje y al conocimiento. Los verbos o frases sugeridas
son: entusiasmarse con, estar listo para, estar mas interesado en, valorar. Responde a: ;Qué

me corresponde? ;A qué me comprometo? ;Qué debo hacer? (Fink, 2003; 2019).

Aprender a aprender: en esta categoria el valor especial de este tipo de aprendizaje hace
referencia a que los estudiantes continuaran aprendiendo en el futuro de una manera eficaz.
Se refiere a que aprenda los progresos de su disciplina e intereses personales. Los verbos o
frases sugeridas son: crear un plan para aprender en el futuro acerca de, identificar fuentes
importantes de informacion sobre, formular preguntas Gtiles acerca de. Responde a: ¢Que le
gustaria que sus alumnos aprendieran sobre? ;Como ser buenos estudiantes? ¢Como
aprender sobre este tema en particular? y ; Como ser autbnomo para gestionar su aprendizaje?

(Fink, 2003; 2019).

En suma, como sefiala Fallahi (2008), el marco de referencia que ofrece Fink (2003)
contempla unos objetivos de aprendizaje para que los docentes puedan crear experiencias de
aprendizaje especificas que brinden contenidos particulares que impacten directamente sobre
la manera en que los estudiantes viven y piensan. En suma, la taxonomia de Fink (2003),
segun Fallahi (2008), fomenta la integracion de multiples actividades disefiadas para ser

personalmente relevantes en los &mbitos personales y profesionales de los estudiantes.

75



El tercer componente del disefio de cursos son las estrategias de evaluacion: un enfoque
centrado en el aprendizaje, para Fink (2013) se vale de procedimientos de evaluacion y
retroalimentacion, tienen que ver con la demostracion de saberes adquiridos e implican el
logro de los objetivos, permite determinar los criterios para un desempefio exitoso y orienta

acertadamente las actividades de ensefianza aprendizaje.

En este contexto, es importante sefialar que, segun Mokel (2021), en el enfoque de disefio de
cursos de Fink (2013), la evaluacion se considera como una parte integral del proceso de
aprendizaje y se utiliza para fomentar el desarrollo y el crecimiento de los estudiantes. La
evaluacion formativa, entonces, se enfoca en proporcionar retroalimentacion continua y
procesos de seguimiento para los estudiantes, con el objetivo de ayudarles a mejorar su

aprendizaje y lograr los resultados de aprendizaje deseados (Mokel, 2021).

Asi, sostiene Mokel (2021), en lugar de ver la evaluacién como una simple medicién del
conocimiento adquirido, Fink (2013) propone que los docentes utilicen la evaluacién
formativa como una herramienta para promover la reflexion, el autoaprendizaje y el
desarrollo de habilidades criticas. Esto implica la implementacion de estrategias y actividades
de evaluacion que permitan a los estudiantes identificar sus fortalezas y debilidades,
reflexionar sobre su proceso de aprendizaje y realizar ajustes para mejorar su desempefio

(Mokel, 2021).

Ahora bien, en este componente del disefio se incorpora el concepto de “evaluacion

educativa”, con el fin de fortalecer la calidad del aprendizaje del estudiante. Ello significa
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que para la evaluacion de los logros del aprendizaje intervienen la evaluacion predictiva,
mediante el uso de referentes externos, los criterios y estandares que requieren la utilizacion
de rubricas o0 matrices de evaluacion, la autoevaluacion de los aprendices como un indicador
de la percepcion individual del aprendizaje, todos ellos acompariados de la realimentacion
por parte del docente, la cual debe caracterizarse por ser frecuente, inmediata, discriminatoria

y amable (Fink, 2019).

Otro aspecto relevante en este ambito es la evaluacién de los resultados de aprendizaje, esto
es, la facultad de los profesores para evaluar los resultados del aprendizaje de los estudiantes
a través de examenes, tareas, proyectos o presentaciones. Esta evaluacion permite determinar
si los estudiantes han logrado los objetivos de aprendizaje establecidos y proporciona
informacidn sobre la efectividad de la ensefianza en la promocion del aprendizaje (Segovia,

2019).

Asi mismo, hay que destacar lo sefialado por Weurlander (2012) sobre el concepto de
evaluacion formativa de Fink el cual se centra en proporcionar retroalimentacion oportuna y
significativa a los estudiantes para que puedan identificar areas de mejora y realizar cambios
en su enfoque de estudio. También involucra la creacion de oportunidades para la practica
activa, la autoevaluacion y la colaboracién entre pares, lo que promueve el aprendizaje
autonomo y la metacognicion (Weurlander, 2012). En resumen, la evaluacién formativa es
un enfoque que busca integrar la evaluacion en el proceso de aprendizaje de los estudiantes

de manera continua y reflexiva (Weurlander, 2012).
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Algunos ejemplos de evaluacion estan en coherencia con las dimensiones de la taxonomia de
los objetivos de aprendizaje como en el caso de la dimension de conocimiento fundamental
con los exdmenes tradicionales e interrogatorios orales; la dimensién de aplicacion con
estrategias como las practicas de simulaciones, demostraciones, proyectos en grupo y
estudios de casos. Para la dimensidn de integracion se utiliza la escritura reflexiva, los casos
progresivos pero incompletos, mapas conceptuales, algunas partes del aprendizaje basado en
problemas y casos interdisciplinarios. La dimension humana se puede evaluar con las
reflexiones personales individuales y sociales. Para la dimension de valoracion o
compromiso se pueden utilizar los portafolios de aprendizaje; mientras que para la dimension
de aprender a aprender se recomiendan las evaluaciones de aprendizajes y reflexiones

(Barkley, 2010).

El cuarto componente para el disefio del curso hace referencia a las actividades de ensefianza
aprendizaje que consisten en proveer estrategias de aprendizaje basadas en actividades
innovadoras y desafiantes, estan fundamentadas en la incorporacién del aprendizaje activo
para logar que el aprendizaje sea significativo, en razon a que permite a los estudiantes
aprender y retener por mas tiempo aquello que han aprendido de forma activa; ademas, se
ofrece a los estudiantes oportunidades experienciales de aprendizaje con el fin de generar un

dialogo reflexivo (Fink, 2003; 2013).

En resumen, se busca establecer un conjunto completo de actividades capaces de crear un
aprendizaje significativo para que desde una perspectiva holistica del aprendizaje activo se
incluyan tres modalidades integrales: obtener informacion e ideas, la experiencia del

estudiante y el didlogo reflexivo.
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Algunas de las recomendaciones de Fink (2003; 2013) para que el facilitador realice el
aprendizaje activo se relacionan con hacer preguntas durante la presentacion para estimular
la curiosidad, aplicar una prueba corta de cinco minutos al inicio de la clase, fomentar el
trabajo colaborativo, solicitar a los estudiantes que valoren el desempefio de los compafieros,
organizar debates, solicitar bitacoras de progreso de los estudiantes, fomentar la
autoevaluacion y proveer el uso de aplicaciones que les sean de utilidad para su aprendizaje,

entre otras.

En lo que respecta al aprendizaje activo de los estudiantes, el profesorado necesita conocer

y manejar estrategias metodologicas que potencien y favorezcan su participacion, su trabajo
autonomo y el desarrollo competencial e integral de los estudiantes (De la Calle, 2004, citado
por Jiménez Hernandez et al., 2019). La incorporacién de metodologias activas en la
ensefianza han demostrado ser una estrategia importante para alcanzar aprendizaje
significativo y el desarrollo de competencias, debido a que el aprendizaje se alcanza mediante
un proceso participativo donde el estudian es responsable de su propio aprendizaje. Ademas,
el aprendizaje se enfoca como un proceso constructivo, donde el estudiante tiene la
oportunidad de investigar, experimentar, interactuar, reflexionar y comunicarse tanto con el
docente como con el resto de la clase, de manera que esta estrategia de ensefianza motiva la

participacion de los alumnos, desde el principio hasta el final del curso (Flérez, 2021).

El aprendizaje activo es considerado por Molano et al. (2019) como una estrategia vinculada
al modelo constructivista, lo cual requiere involucrar al estudiante en su proceso de

aprendizaje y desarrollar la planeacion por parte del docente de las situaciones didacticas que
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promuevan operaciones de orden superior como interpretacion, analisis, sintesis, inferencia,
evaluacion, entre otras. Esta afirmacion se sustenta en los postulados de Revans (1998) para
quien el aprendizaje activo se representa en las estrategias que facilitan el disefio, la
implementacién y evaluacion de los procesos de ensefianza aprendizaje; de tal forma que a
través de la interaccion permanente que se construye el aprendizaje de manera cooperativa
se da lugar a la exploracion de saberes previos, conducente a experiencias significativas de

aprendizaje (Citado por Molano et al., 2019).

El aprendizaje activo es la base de la innovacion educativa en tanto para Troncoso-Pantoja
(2019) fomenta la elaboracion de recursos innovadores de aprendizaje para que sean
utilizados en la practica educativa de estudiantes universitarios. El aprendizaje activo tiene
un papel fundamental en la modalidad virtual y sobre este aspecto, De la Iglesia-Villasol
(2019) hace referencia a que con las actividades disefiadas desde el aprendizaje activo
permiten que el docente observe, tanto en las tareas individuales como colectivas, el progreso
del estudiante en la adquisicion de conocimientos, ademas de los usos y huellas que su

interrelacién con los entornos digitales va dejando.

No obstante, en los ultimos afios han cobrado gran relevancia otras técnicas para el
aprendizaje activo, experiencial o vivencial como el aprendizaje basado en proyectos, el
aprendizaje basado en problema y el aprendizaje basado en retos, cuyas caracteristicas en
cuanto al aprendizaje, enfoque, producto, proceso y papel del profesor se describen en la

Tabla 1.
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Tabla 1

Técnicas de aprendizaje activo

Técnicas/Caracteristicas Aprendizaje basado en

proyectos

Aprendizaje Basado en
Problemas

Aprendizaje Basado en
Retos

Construyen su conocimiento
a través de una tarea
especifica.

Aprendizaje

Enfrenta a situacion

Enfoque problematica, relevan y
predefinida.

Producto Producto, presentacion o

ejecucion de la solucién.

Proceso Genera productos para el

aprendizaje.

Rol de profesor Facilitador y administrador

de proyectos.

Adquieren nueva
informacion a través del
aprendizaje auto dirigido

en los problemas

disefiados.

Enfrenta situacion
problematica relevante, no
requiere solucion real.

Mas en procesos de
aprendizaje que en
producto.

Pone a prueba la
capacidad de razonar y
aplicar conocimiento.

Facilitador, guia, tutor y
consultor.

Trabajan en problematicas
reales para desarrollar un
conocimiento mas
profundo.

Enfrenta a situacion
problematica, relevante y
abierta.

Se requiere soluciones
concretas.

Analizan, disefian,
desarrollan y ejecutan la
mejor solucion.

Coach, co-investigador, y
disefiador.

Nota. Fuente: (Tecnoldgico de Monterrey, 2018).

Estas técnicas activas se convierten en actividades fundamentales para formar ciudadanos
capaces de desemperiar con éxito una profesion al brindarles herramientas tedricas y practicas
con el fin de que aprendan a conocer sus propios limites y a perfilar sus intereses, asi como
a localizar recursos que pueden serles Utiles después de sus estudios universitarios (Paricio

2019, citado por Ferndndez Martin, 2021).

Uno de los elementos centrales de la metodologia para el disefio de cursos integrados
propuesta por Fink (2003; 2013; 2019) se trata de la integracion de sus componentes, la cual
permite responder por la alineacion entre los objetivos de aprendizaje, las estrategias de
evaluacion y realimentacion, y las actividades de ensefianza aprendizaje, en la medida en que
se relacionan unos componentes con otros. De acuerdo con el autor, para que su curso esté

bien disefiado hay dos requerimientos: el primero tiene que ver con que cada uno de los
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componentes individuales del disefio deben estar bien construidos y el segundo se refiere a

dichos componentes estén apropiadamente integrados.

Sobre lo anterior, Galvis (2021) agrega que la integracion, en el contexto del disefio de un
curso, implica la interconexion de los conceptos, habilidades y experiencias de aprendizaje
de los estudiantes de manera que puedan comprender y aplicar el conocimiento de manera
significativa. Ademas, este autor considera que el objetivo final de la integracion en el disefio
de un curso, segun el modelo de Fink, es ayudar a los estudiantes a desarrollar una
comprension profunda y contextualizada del contenido, asi como la capacidad de transferir
el aprendizaje a situaciones y problemas del mundo real. Al vincular los conceptos y

habilidades de manera significativa, se fomenta un aprendizaje mas profundo y duradero.

Por otra parte, hay algunas caracteristicas y principios clave de la integracion en el disefio de
un curso segun Fink que es necesario destacar. Segun Jahnke y Liebscher (2020), en el disefio
de un curso es primordial la conexién de conocimientos, es decir, la propension por el
establecimiento de vinculos entre los diferentes temas, conceptos y teorias abordados en el
curso. Esto implica mostrar a los estudiantes como se relacionan y se interconectan los

diferentes elementos del contenido.

Asi mismo, para Jahnke y Liebscher (2020) en el modelo de Fink (2013) es relevante la
aplicacion del aprendizaje, esto es, el fomento de la préctica del conocimiento aprendido en
situaciones reales y cotidianas. De tal manera, los estudiantes tendran la oportunidad de
utilizar los conceptos y habilidades aprendidos para resolver problemas, tomar decisiones y

enfrentar desafios auténticos.
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A juicio de Hawk y Shah (2014), en el disefio de un curso segun lo postulado por Fink es
indispensable promover la reflexion sobre el proceso de aprendizaje y la conciencia de cémo
se estan desarrollando las habilidades y competencias. Los estudiantes son alentados a
examinar su propio pensamiento y a hacer conexiones entre las diferentes partes del curso.

También sefialan Hawk y Shah (2014) la importancia del estimular la interdisciplinariedad,
lo cual implica necesariamente vincular diferentes disciplinas y enfoques para abordar
problemas complejos. Esto permite a los estudiantes comprender como el conocimiento se
cruza y se aplica en maltiples contextos. Asi mismo, segin el modelo de Fink (2013) es
preciso asignar proyectos o tareas que requieren que los estudiantes apliquen el conocimiento
adquirido en maultiples areas y lo integren de manera coherente. Estos proyectos suelen ser
desafiantes y demandan la aplicacion de habilidades de pensamiento critico y Resolucion de

problemas (Hawk y Shah, 2014).

Ahora bien, para lograr una mejor comprension de la integracion en el disefio del curso de
acuerdo con Fink (2013) es necesario que se tengan en cuenta varios significados del
concepto de integracion. El primer significado es de tipo funcional, esto quiere decir que las
actividades de aprendizaje y de evaluacion estan estrechamente relacionadas con las metas
de aprendizaje. Por lo tanto, estos tres componentes estan integrados. No obstante, para que
el curso esté integrado funcionalmente el sistema de evaluacion (el cual esta relacionado,

pero es diferente de las actividades de evaluacion) necesita también estar bien integrado.

El segundo tipo de integracion es la cronoldgica, se refiere a la forma como las actividades

del curso estan combinadas y ordenadas en el tiempo; es decir, la secuencia de las actividades
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con cada sesion, cada semana y con la duracién del curso, para edificarlas unas con otras.
Cuando esto suceda adecuadamente, cada actividad de aprendizaje esta construida sobre lo

que el aprendiz ha hecho previamente y los prepara para lo que viene después.

De otra parte, de acuerdo con Fink (2019) los criterios de integracion de un curso permiten
responder a las siguientes preguntas como: ¢Son las actividades de aprendizaje coherentes
con todos los objetivos del aprendizaje? ¢Son las estrategias de evaluacion y realimentacion
coherentes con los objetivos aprendizaje y las actividades de aprendizaje? Si la respuesta a

estas preguntas es afirmativa, entonces el curso esta integrado.

2.3 La evaluacidn de la ensefianza en el disefio de cursos integrados

El sector universitario debe estar a la vanguardia de los desafios y cambios que se producen
en una sociedad globalizada, esto significa segin Ortiz (2020), que debe tener perspectiva
hacia donde dirigir sus acciones y planificar el futuro, partiendo del razonamiento detallado
de su mision, vision, metas, estrategias y actividades que se requieren para cumplir con los
objetivos proyectados, al mismo tiempo se debe enfrentar los diferentes retos que se producen

en lo cotidiano los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En el centro de estas acciones se encuentra el fortalecimiento del desempefio profesional de
los profesores que planifican la ensefianza mediante el DCI, debido a esta metodologia
requiere de la evaluacion para el mejoramiento continuo; en este sentido, Fink (2019)

considera que, si los docentes son responsables en su actividad educativa, deben analizar la
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forma de evaluar la ensefianza, actividad que, aunque toma esfuerzo y tiempo, requiere ser

realizada.

No obstante, para Bernal Vargas et al. (2014) en la evaluacion de la ensefianza es importante
tener en cuenta la variedad de estilos pedagdgicos, que cada docente los construye y expresa
de manera diferente. Agrega Bernal Vargas et al. (2014) que estos estilos se pueden
diferenciar, ya sea por la metodologia, las herramientas que utilizan, o las ideas y preceptos
que priman a la hora de impartir el conocimiento. Ademas, estos estilos no son polos
opuestos, sino que pueden ser complementarios al momento de conformar el perfil docente.
A juicio de Canos et al. (2017), en el modelo planteado por Fink (2019), la evaluacion de la
ensefianza se centra en la calidad de la experiencia de aprendizaje proporcionada a los
estudiantes y en la efectividad del profesor para facilitar ese aprendizaje. En este escenario,
los autores también sefialan la importancia de la autoevaluacion y la reflexion, es decir, la
capacidad que tienen los profesores para realizar una autoevaluacion reflexiva de su
ensefianza, examinando su propio desempefio, las estrategias utilizadas, el nivel de
participacion de los estudiantes y los resultados obtenidos. La reflexién personal ayuda a
identificar areas de mejora y a desarrollar un plan de accion para el perfeccionamiento

docente.

Al respecto Gomez y Valdés (2019) sostienen que debido a que todas las universidades tienen
entre sus metas mejorar el aprendizaje de los estudiantes, la evaluacion docente sera legitima
solo en la medida en que contribuya a alcanzar los propdsitos educativos y permita mejorar

las précticas de la ensefianza.
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La evaluacion de la ensefianza debe propender por la mejora de la practica pedagdgica del
docente, en palabras de Bernal Vargas et al. (2014), se constituye en una herramienta que
permita facilitar el ejercicio de la docencia. Asi mismo, debe permitir la reflexion sobre la
mejora en la calidad de los procesos de ensefianza aprendizaje y analizar la interaccion con
los pares y los estudiantes. Del mismo modo, la evaluacion docente debe permitir la deteccion
de los posibles los aspectos a mejorar, para asi replantear el quehacer docente e incluso, se
espera que el profesor esté en una constante autoevaluacion y que, junto con los directivos
de la institucion, puedan tomar decisiones pertinentes, que contribuyan con la mejora en la

calidad educativa (Bernal Vargas et al., 2014).

La evaluacion docente para autoras como Herradas Martin (2021), debe ser un modelo
dindmico, alejado de ser un mero control burocratico para que pueda incidir en la mejora
continua del docente y la institucidn educativa que participa, capaz de aprender de sus propios
errores. Ahora bien, segun Fink (2019), existen importantes razones que justifican su

realizacion y destaca tres de ellas:

La primera razon, hace referencia al aumento de la capacidad para mejorar, es decir, los
mejores profesores tienen la capacidad para mejorar en la medida en que focalizan los
esfuerzos y conocen cuales son los aspectos que requieren dichas mejoras, mediante la

recoleccion de informacion sobre las practicas de ensefianza en el aula (Fink, 2019).

En este punto Vargas, et al. (2021) sefiala que existe acuerdo sobre los efectos de la
evaluacion docente en la promocién del cambio de las précticas de los profesores a partir de

la autorreflexion y revision de las propias practicas; asi como, el uso de la evaluacion docente
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estd asociada a la promocion del trabajo entre pares, ya sea durante el proceso de evaluacién
o0 luego de este, a partir del andlisis de resultados. El andlisis de la evaluacion de la ensefianza
del docente se constituye en una pieza clave para la mejora del proceso de ensefianza-

aprendizaje y del desarrollo profesional de los profesores (Herradas Martin, 2021).

La segunda razon se refiere a la informacion que las instituciones educativas periédicamente
necesitan sobre la ensefianza debido a que, de manera responsable, es necesario conocer la
calidad de sus procesos educativos, ademas, en ocasiones especiales las instituciones
requieren tomar decisiones administrativas sobre sus equipos de profesores y para ello
precisan de estas evaluaciones docentes, como el caso de los ascensos en el escalafon o

cuando dan recomendaciones sobre el desempefio del profesor (Fink, 2019).

Con respecto a la evaluacion docente Gomez y Valdés (2019) consideran que es importante
lograr la congruencia entre las variables que se estudian y su utilidad, debido a la necesidad
de tener claridad en el por qué, el para qué y el como; ello implica tener conocimiento amplio
los distintos modelos de evaluacion. Por otra parte, es necesario analizar los elementos que
conforman dicho proceso, con el fin de sustentar las decisiones que tomen las IES con
respecto a las acciones que mejor convengan a los propoésitos declarados por la institucion.
En este orden de ideas, puntualizan Gomez y Valdés (2019), se debe examinar lo que se hace
con los resultados de la evaluacion docente, entendida como una tarea necesaria para generar
propuestas orientadas al desarrollo profesional de los docentes, y por ende a la mejora de la

calidad educativa.

87



En cuanto a las instituciones universitarias, Ortiz (2020) reflexiona sobre la importancia de
utilizar de manera efectiva las competencias y el talento de los docentes mediante la
evaluacion continua, utilizando la observacion de su progreso en el proceso de ensefian
aprendizaje, con el objetivo de evidenciar el desenvolvimiento al momento de ejecutar su
practica en beneficio del buen funcionamiento de las actividades asignadas por la

organizacion universitaria.

Agrega Ortiz (2020) que la evaluacion docente debe considerarse un factor estratégico que
representa un mecanismo efectivo para la institucion universitaria porque le permite precisar
los roles y responsabilidades de los docentes, en beneficio de un mayor impacto y efectos
positivos en los resultados de aprendizaje de los estudiantes, en beneficio de la institucion y

la sociedad.

Una tercera razon se refiere a la propia satisfaccion profesional del docente en tanto que la
persona estd comprometida con su actividad profesional, como el caso de la ensefianza, se
hacen interrogantes sobre qué tan bien se desempefio. Por lo tanto, a menos de que seleccione
informacién cuidadosa para responder a la pregunta el docente tendrd que atenerse a
impresiones generales y subjetivas, aunque para tener mayor objetividad en su desempefio,
precisa planeary recolectar la informacién de manera correctay con mayor objetividad (Fink,

2019).

Sobre el andlisis de la evaluacion docente, reflexiona Herradas Martin (2021), constituye una
pieza clave en la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje y del desarrollo profesional

docente, en tanto la evaluacion resulta eficiente a la dindmica de los centros educativos
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cuando es sistematica y los resultados repercute en el desarrollo docente. Ademas, los aportes
de las observaciones por pares, contrastada con la autoevaluacion reflexiva y combinada con

los resultados de los alumnos, genera una triangulacion positiva en la practica docente.

Sefialan Vargas, et al. (2021) que existe evidencia sobre la influencia de algunas variables
personales que se relacionan con la motivacion hacia el desarrollo profesional en docentes, a
partir de la evaluacion docente. Para sustentar esta afirmacion, Vargas, et al. (2021) citan el
estudio de Reddy et al. (2018) sobre las actitudes y creencias de los docentes hacia el sistema
de evaluacién docente, el cual indica que los profesores que recibieron un beneficio directo
a partir de los resultados de la evaluacion y tendieron a percibirla como menos amenazante,
ademas, se observo una correlacion positiva con la motivacion hacia el cambio de sus
practicas pedagodgicas. Por otra parte, aquellos docentes con mas afos de experiencia
evidenciaron una menor motivacion para generar un cambio a partir de la evaluacion de su
ensefianza. Sin embargo, no se encontraron hallazgos significativos respecto del grado

educativo (Reddy et al., 2018).

De otra parte, Fink (2003) enfatiza en que una buena evaluacion de la ensefianza debe
realizarse de manera regular; debe ser sistematica, en razén a que requiere reunir informacion
acerca de los asuntos claves sobre el proceso de ensefianza y el aprendizaje; ademas, al
momento de la evaluacion debe focalizarse en los insumos, los procesos y los productos. En
esta linea, para Ortiz (2020), el docente debe estar en constante retroalimentacion, que le
permita evidenciar de manera objetiva su actividad educativa y las competencias necesarias

para fortalecer su desempefio.
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Esta propuesta metodoldgica de Fink (2003; 2008; 2013) focalizada en la creacién de
experiencias para un aprendizaje significativo, a partir del Disefio de Cursos Integrados, ha
sido asumida por la UEB en coherencia con los lineamientos curriculares, como una
estrategia para el fortalecimiento de los microcurriculos y, desde esta directriz, a partir del
2011 se iniciaron los programas de formacion de los docentes mediante cursos en modalidad

virtual.

2.4 Experiencias de ensefianza aprendizaje mediante la metodologia de disefio de cursos
integrados

Estas decisiones y programas de formacion para el fortalecimiento de la docencia,
particularmente asociadas a las metodologias para el desarrollo de su ensefianza, requieren
de la evaluacion sobre la influencia en variables como el proceso mismo de ensefianza
aprendizaje, los enfoques de ensefianza y las practicas en el aula docente, asi como la

percepcidn que tienen los estudiantes, como actores fundamentales del proceso.

Es asi como, en opinion de Lopez-Gémez, (2016), citado por Jiménez Hernandez et al.,
(2019), es necesario responder a diversos interrogantes, especialmente enfocadas en el
empleo de diferentes métodos de ensefianza y la influencia en el desarrollo de la docencia,
puesto que la formacion en estas metodologias se oriente a contextos concretos de practica

del docente en el aula y sus resultados en el aprendizaje.

Al revisar a la literatura particularmente con la propuesta de disefio de cursos integrados para
un aprendizaje significativo propuesta por Fink se han encontrado Articulos que van desde

reflexiones sobre la practica pedagogica utilizando la metodologia o la taxonomia hasta
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evaluaciones sobre resultados en los logros de aprendizaje de los estudiantes, algunos en

instituciones de educacidn basica y otros en instituciones universitarias.

Ascencio Peralta (2016) evaluo la guia para planeacion didactica, utilizada como herramienta
docente la metodoldgica de disefio de cursos integrados para el aprendizaje significativo,
como parte del modelo educativo de una institucion universitaria, el analisis permitié detectar
debilidades de formato y de llenado, que sirvieron para redisefar la estructura con el fin de
organizar la planificacion de las clases y ofrecerles mayor congruencia y significado a los
estudiantes en su utilizacion. Por su parte, Ramos y Aguilera (2014), elaboraron una
propuesta para el disefio de un ambiente de aprendizaje significativo en la asignatura de
sistemas de ecuaciones lineales, con base en la Guia para el Disefio de Cursos que promueva
el aprendizaje significativo (Fink, 2003) con finalidad de favorecer el aprendizaje

comprensivo en lugar de la memorizacion de los conceptos.

Para la educacion médica, Branzetti et al. (2019) proponen una perspectiva enfocada en el
aprendizaje, mediante la taxonomia de aprendizaje significativo, la cual tiene como objetivo
crear experiencias de aprendizaje significativas en la educacion superior, como una
alternativa a la educacion médica basada en competencias (CBME), enfocada en resultados
demostrables, mediante el enfoque multifacético de la evaluacion basada en competencias
(CBA), ya que ha recibido criticas como el reduccionismo, el refuerzo de un locus de control
externo y una pérdida de enfoque en el desarrollo del estudiante. Consideran los autores, que
el disefio en experiencias de aprendizaje conducira a mas aprendices humanisticos con bases

mas solidas tanto en el dominio cognitivo como en el no cognitivo.
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En su estudio Levine et al. (2008) se propusieron utilizar la taxonomia de aprendizaje
significativo de Fink (2003) para redisefiar cursos y evaluar el aprendizaje de los estudiantes.
En sus resultados los autores encontraron mejoras significativas a lo largo del semestre para
los estudiantes en los seis cursos, pero hubo diferencias en las dimensiones que mostraron
mejoras en cada curso. Al realizar el metaanalisis con los cursos se observaron cambios
significativos y positivos en todas las disciplinas, especialmente en las dimensiones de
conocimiento fundamental, aplicacion, dimension humana y aprender a aprender.
Concluyeron gue el estudio brinda apoyo a la taxonomia de Fink en la que se puede lograr

un aprendizaje significativo a través del redisefio del curso.

Pastrana-Gomez y Oquendo-Gonzalez (2020) presenta los resultados de una investigacion
evaluativa sobre la implementacion y evaluacion de un programa de Ciencias Naturales para
el desarrollo de la competencia cientifica en 25 estudiantes de grado sexto de Educacién
Basica Secundaria, el disefio se fundamentd en la metodologia de disefio de cursos integrados
propuesto por Fink (2003), los estandares basicos de competencias del area y la taxonomia
SOLO de Biggs. Los hallazgos con los registros de observacion, las rabricas de auto y
coevaluacidn, la heteroevaluacién y la prueba de competencias se revelaron mayores niveles

de desarrollo en las dimensiones de la competencia cientifica.

También Uribe Cantalejo y Pardo (2020) evaluaron el efecto del DCI y la taxonomia de
aprendizaje significativo en el rendimiento académico de estudiantes de un programa de
odontologia, de una asignatura sobre Fundamentos de Anatomia Dental, durante tres
periodos académicos analizaron los informes de calificaciones mediante la prueba de

Kruskal-Wallis y el valor P mediante la prueba U de Mann-Whitney y la prueba exacta de
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Fisher, cuyos resultados evidenciaron una mejoria en el rendimiento académico de los

estudiantes mediante la evaluacion sumativa de las notas parciales y finales.

Ahora bien, sobre la experiencia pedagdgica, Tenorio (2018) reflexiona con referencia al
desarrollo de una serie de modulos elaborados desde la propuesta de Fink (2019) sobre el
disefio de cursos para el aprendizaje significativo, con lo cual que generd una instancia de
novedad pedagodgica, pero que a la vez se convierte en un desafio para el ejercicio
pedagdgico. De acuerdo con la autora, la experiencia vivida producto del proceso
hermenéutico y teoria fundada le abre un panorama que permite ir cualificando su quehacer,

como reto personal, y profesional.

El autor Kelley (2006) presenta una reflexion critica sobre la practica en la ensefianza de la
musica en educacion superior, en la cual, tradicionalmente la practica pedagdgica y las
técnicas personales de instruccion para la mayoria de los profesores de musica tiende a ser
informal e instintiva, con valor limitado, situacion que para el autor requiere un cambio en el
disefio mediante la creacion de experiencias para un aprendizaje significativo, debido a que
segun su experiencia sus clases han cambiado. Ademas, llama la atencién a los docentes que
realizan clases de musica, sobre tomar la decision entre continuar con las practicas
tradicionales o atreverse a sofiar y hacer algo diferente que mejore de manera significativa la

calidad en el aprendizaje de los estudiantes.

En lamisma linea de analisis se encuentra la investigacion de Bullock y Horne (2019) quienes
crearon, implementaron y evaluaron un curso de doctorado en farmacia en el que utilizaron

los principios de DCI y lo enfocaron en la prestacion de servicios clinicos en los entornos de
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farmacia comunitaria. Los resultados mostraron que aunque no hubo diferencias
significativas en las puntuaciones de rendimiento académico de los estudiantes, se observo
un aumento significativo en el conocimiento de la mayoria de las competencias desarrolladas
en el curso; ademas, en la encuesta de percepcion con un disefio pretest postest para evaluar
los conocimientos y la autoeficacia, los estudiantes sefialaron que las actividades del curso
eran valiosas para mejorar la interaccion con el paciente y el desarrollo de habilidades

clinicas; asi como el conocimiento sobre la gestion empresarial.

De igual manera, la investigacion de Latih et al. (2018) apunt6 a mejorar el aprendizaje de
los estudiantes pertenecientes a la Facultad de Ciencias de la Informacion y Tecnologia de la
Universiti Kebangsaan en Malaysia, para lograrlo, los investigadores utilizaron el enfogque
de DCI para las asignaturas de informatica de primer afio. Los resultados obtenidos mediante
una encuesta de percepcion aplicada a 162 estudiantes indicaron que las estrategias
pedagdgicas utilizadas en el curso permitieron a los estudiantes obtener una
retroalimentacion rapida, también afirmaron que se les proporcioné un ambiente competitivo,
lo que motivé a mejorar su rendimiento y manifestaron que utilizaron su tiempo para preparar

las sesiones de laboratorio mediante tutorias y el autoaprendizaje.

Asi mismo, Cydis et al. (2015) utilizaron el DCI y la taxonomia de aprendizaje significativo
para promover las competencias de los estudiantes con el desarrollo de resultados esenciales
de aprendizaje en una institucion universitaria. En este estudio que utilizd6 métodos mixtos al
combinar los enfoques descriptivos y cualitativos para explorar las experiencias de los
estudiantes, profesores y profesionales en este proyecto centrado en el aprendizaje, los

resultados producto de una encuesta de autopercepcion previa y posterior a la utilizacion del
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DCI, mostraron una diferencia de 0,25 en las calificaciones de los estudiantes (p < 0,05), lo
que sugiere una mejoria en la percepcion de los estudiantes sobre el desarrollo de sus
competencias mediante el fortalecimiento de los resultados esenciales de aprendizaje
producto de la implementacion del DCI y la taxonomia de aprendizaje significativo en el

transcurso del semestre.

Por su parte, Parra (2019) describe los esfuerzos pedagdgicos implementados con el fin de
promover el aprendizaje significativo en un curso de quimica computacional utilizando la
taxonomia del aprendizaje significativo, propuesta por Fink (2013). Los resultados sobre el
aprendizaje en los estudiantes mostraron una alineacion con las actividades realizadas, se
observo ademas un incremento en el conocimiento, la motivacion y habilidades basicas para
aplicar e integrar el conocimiento. Concluy6 Parra que lo aprendido en situaciones reales
contribuye a desarrollar la apreciacién de la quimica ocupacional como un aliado en la
ciencia y mejora la capacidad para trabajar de forma independiente y continuar aprendiendo

mas alla del curso.

Garcia y Nensthiel (2015) presenta la integracion entre el modelo del aprendizaje
significativo de Fink y la aplicacion del sistema Prolog Factory bajo la metodologia Kanban
en los procesos de manufactura, con los resultados se generd un producto de investigacion
de casos con estudiante del programa ingenieria industrial de dos instituciones universitarias.
A partir del disefio y la aplicacion de las guias de laboratorio se encontré que se fortalecieron

los conceptos aprendidos y la estructura cognoscitiva de los estudiantes.

95



En linea con lo anterior, Castro y Moscoso (2017) analizaron la influencia de la lectura
comprensiva en el desarrollo del aprendizaje significativo en estudiantes de educacion bésica.
Se realizd una investigacion de tipo cualitativa y cuantitativa mediante la seleccion de
directivos, docentes y estudiantes con un muestro no probabilistico. Los resultados producto
de las medidas de encuestas y entrevistas permitieron constatar que las lecturas comprensivas
son un requerimiento necesario utilizado por los docentes y que fomentan el aprendizaje
significativo en los estudiantes mediante las metas de aprendizaje formuladas con base en la

taxonomia del aprendizaje significativo.

Parra (2019) describe los esfuerzos pedagogicos implementados con el fin de promover el
aprendizaje significativo en un curso de quimica computacional utilizando la taxonomia del
aprendizaje significativo. Los resultados sobre el aprendizaje en los estudiantes mostraron
una alineacion con las actividades realizadas, se observo ademas un incremento en el
conocimiento, la motivacion y habilidades basicas para aplicar e integrar el conocimiento.
Concluyé Parra que lo aprendido en situaciones reales contribuye a desarrollar la apreciacion
de la quimica ocupacional como un aliado en la ciencia y mejora la capacidad para trabajar

de forma independiente y continuar aprendiendo mas alla del curso.

Villamizar-Gomez (2022) identificO mediante una revision sistematica las estrategias
educativas y las dimensiones del aprendizaje significativo seglin la taxonomia de Fink
(2003), reflejadas en los cursos de bioestadistica, epidemiologia, investigacién o medicina
basada en la evidencia (MBE) en los programas de residencias médicas. Se localizaron 14
revisiones sistematicas; cuatro calificadas como de alta calidad, seis como de media y cuatro

como de baja calidad. Los resultados permitieron identificar que las estrategias de ensefianza
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mas utilizadas fueron el club de revistas, seguida del seminario y taller sobre medicina basada
en la evidencia. Los aprendizajes mas evaluados fueron los conocimientos fundamentales, la
aplicacion, la dimension humana y el cuidado, aunque la evidencia fue limitada para la
integracion y el aprender a aprender. Concluyeron los autores que se requieren estrategias
educativas que involucren la planeacidn, aplicacién y evaluacion enfocadas en la interaccion
de aprendizajes significativos que promueva tanto el aprendizaje cognitivo como la parte

humana de la practica médica en investigacion y apreciacion critica de la literatura.

Vera Miranda et al. (2023) realizaron un estudio con metodologia cualitativa, dirigido a
estudiantes de las areas sociales para sensibilizarlos hacia la discapacidad, mediante la
implementacién de recursos didacticos como medios audiovisuales para lograr un
aprendizaje significativo. El andlisis de los resultados permitié concluir que la estrategia
didactica utilizada facilito la dinamizacion de la catedra y la apropiacion de valores positivos

de los estudiantes hacia la discapacidad.

Ademas de lo anterior, Coco et al. (2014) se ocuparon de analizar un curso universitario sobre
negocios en el que utilizaron métodos de teleconferencia para interactuar con socios
industriales quienes ayudaron a los estudiantes en el proceso de aprendizaje durante el
desarrollo del curso, con la metodologia de DCI y la taxonomia del aprendizaje significativo.
Los datos se recolectaron por medio de una encuesta de percepcion aplicada a los estudiantes
y los andlisis de los resultados mostraron valoraciones positivas principalmente en las
dimensiones de conocimiento fundamental, aplicacion y dimension humana, sumado a la
valoracion satisfactoria por parte de los socios industriales al comparar estos hallazgos con

otros cursos empresariales.
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Por ultimo, Eason (2013) evalu6 el desarrollo y la ejecucion de un curso introductorio de
textiles en un programa de Disefio de Moda, para lo cual realizo el redisefio en retrospectiva
propio del DC y caracterizado por la integracion de los objetivos, las experiencias de
aprendizaje y la evaluacion. Al analizar las percepciones de los estudiantes y sus estilos de
aprendizaje se encontraron resultados positivos que destacan la flexibilidad curricular y el
proceso activo para la toma de decisiones durante el desarrollo del curso, lo que permitié a
los estudiantes centrarse en alcanzar objetivos de aprendizaje en lugar de interesarse por la
nota para aprobar el curso. Aunque algunos estudiantes reportaron problemas con el sistema
de calificacion por puntos, por lo que se recomienda simplificar la calificacion de las
actividades individuales que puede conducir a que el calculo de las calificaciones globales

sea mas accesible.

En conclusion, como se mostré a lo largo del presente capitulo, han surgido maultiples
indagaciones académicas y reflexiones por parte de actores de interés apuntando a la mejor
manera de abordar los desafios contemporaneos que enfrenta la educacion superior. Uno de
los puntos primordiales de los debates suscitados se centra en fortalecer y asegurar la calidad
del aprendizaje de los estudiantes a partir de estrategias pedagdgicas innovadoras.
Precisamente, este capitulo se mostré cémo Fink (2003; 2008; 2013) elabord una propuesta
de disefio de experiencias de ensefianza y aprendizaje que ha sido estudiado y analizado por
diversos autores y se centra en el aprendizaje significativo, es decir, en la construccién activa
del conocimiento por parte del estudiante, de manera que se establezcan conexiones y

relaciones entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos.
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CAPITULO IIl. LOS ENFOQUES DE ENSENANZA EN DOCENTES
UNIVERSITARIOS
Enfrentar los desafios en educacidn superior en armonia con las tendencias sobre la calidad
del aprendizaje implica considerar el papel de los actores principales del proceso de
ensefianza aprendizaje, como son los estudiantes y docentes. Por lo tanto, es el analisis de los
factores asociados al proceso y las variables que caracterizan a los actores los que permiten

la generacion de estrategias para el logro de experiencias significativas e innovadoras.

La investigacion educativa, de acuerdo con Monroy y Herndndez Pina (2014), ha explorado
los mecanismos implicados en el proceso de aprendizaje desde diferentes perspectivas. Una
de estas ha sido la corriente sobre los enfoques de aprendizaje de los estudiantes (SAL-
Student Approaches to Learning) derivada de las investigaciones lideradas por Marton, Séljo,
Svensson, Watkins, Laurillard, Biggs, Ramsden, Van Rossum, Entwistle, entre otros. El
fundamento principal de esta corriente consiste en que el resultado del aprendizaje esta
influenciado por el enfoque de aprendizaje que adopta el estudiante, que a su vez esta
determinado por la percepcion que tiene el individuo de los factores del contexto en los que

tiene lugar el aprendizaje (Monroy, 2013).

Los estudios sobre esta corriente, segun Monroy Hernandez (2013); Mirete Ruiz (2014) y
Soler et.al, (2017), se inician con tres lineas o grupos de trabajo; la primera de ellas surgi6
del grupo de Gotemburgo con los trabajos de Marton y Sélj6 (1976), por medio de la
utilizacion de la fenomenografia, descrita como una metodologia cualitativa de segundo
orden y caracterizada por que se investiga al sujeto mediante un proceso introspectivo; se

destaca dentro de los hallazgos la forma de abordar las tareas de aprendizaje y las dos
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categorias de enfoques de aprendizaje: una superficial y otra profunda. Con respecto al
segundo grupo, la escuela de Edimburgo, bajo la orientacion de Noel Entwistle,
proporcionaron una orientacion cuantitativa a los estudios por medio de la construccion de
instrumentos para identificar la forma como los estudiantes procesan la informacién en las
diferentes tareas académicas, mediante la bdsqueda de relaciones de los enfoques de
aprendizaje y otras variables, con el fin de mejorar la calidad en el aprendizaje (Soler et. al,
2017). El tercer grupo de investigacion pertenecio a la escuela australiana, liderado por John
Biggs, investigador que se involucrd en los trabajos de Marton y Séljo de Suecia, y Entwistle,
Hanley, Hounsell, Ramsden en Edimburgo. De manera que sus aportes y los de sus colegas
estructuran el “alineamiento constructivo”, columna vertebral de su pensamiento donde se
incluyen los constructos sobre enfoques de aprendizaje y enfoques de ensefianza; ademas de

la taxonomia SOLO y el modelo 3P (Soler et al., 2017).

Sobre los hallazgos de estos tres grupos de investigacion, autores como Monroy (2013)
consideran que los resultados de sus estudios han hecho aportes colaborativos a cada una de
estas escuelas para consolidar la linea SAL. Se destaca la coherencia entre los motivos y las
estrategias pertenecientes a un mismo enfoque de aprendizaje. Asimismo, se ha observado
una mayor consistencia en el enfoque profundo, aunque algunos estudiantes con motivacion
profunda pueden utilizar estrategias superficiales y los de motivacion superficial, emplear

estrategias profundas (Hernandez et al., 2002).

Esta incoherencia entre los motivos y las estrategias de aprendizaje se conoce en la literatura
como “disonancia”. Para Lindblom-Yladnne (2008) la disonancia se refiere a las

combinaciones atipicas de los diferentes enfoques de aprendizaje, que refleja las relaciones
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entre los estudiantes y sus ambientes de aprendizaje, en particular las percepciones que éstos
tienen de sus entornos de aprendizaje. Con el objetivo ampliar la comprension del fendmeno
de la disonancia, la autora realizd una investigacion cualitativa con estudiantes de un
programa universitario, cuyos resultados mostraron que habia diferentes tipos de
orquestaciones disonantes y producto de estos hallazgos cobra fuerza los factores
involucrados en los enfoques de aprendizaje de los estudiantes, como el contexto donde

ocurre el aprendizaje.

3.1 Factores que influyen en los enfoques de aprendizaje

Uno de los modelos clasicos que analiza los factores relacionados con el aprendizaje es
formulado por Biggs (2005). Para este autor los componentes del proceso de ensefianza
aprendizaje interactian y se potencian este si, razon por la cual se le conoce como modelo
3P (presagio, proceso y producto) y fueron definidas por Biggs (1984) de la siguiente manera:
El presagio se refiere a las variables independientes presentes en el proceso educativo y
tienen que ver con las caracteristicas propias de los estudiantes y los profesores; ademas de
las caracteristicas del proceso de ensefianza como el contenido del curriculo, la estructura del
curso, programacion del aprendizaje, métodos de ensefianza, clima del aula y fuentes de

estrés, entre otros.

El proceso o variables intervinientes, se refiere segun Biggs (2005) a las dinamicas que se
establecen entre los docentes y estudiantes como los motivos y estrategias de aprendizaje, las
cuales se agrupan en funcion de los enfoques de aprendizaje de los estudiantes que puede ser

superficial, profundo y de logro. Ademas, estos motivos y estrategias pueden variar
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dependiendo de la naturaleza del tema, las preferencias del estudiante y el contexto que crea

el docente.

En cuanto al producto o variables dependientes, estan asociadas al con el rendimiento
académico. De manera que para Biggs (2005) son el resultado del proceso educativo,
determinado por las variables de presagio, en la medida que el estudiante logra dar respuesta

a las demandas de la tarea y el contexto educativo.

De acuerdo con Biggs (2005), el modelo 3P de aprendizaje apunta a los tres enfoques basicos
del aprendizaje y la combinacién de éstos, debido a que inciden sobre los resultados de
aprendizaje, los cuales pueden describirse a nivel cuantitativo o cuanto se ha aprendido,
cualitativo o la calidad del aprendizaje, o a nivel institucional, referido a las calificaciones o

el reconocimiento publico obtenido.

Aunque se han realizado una gran variedad de estudios sobre la relacion de diversos factores
asociados a los enfoques de aprendizaje, es importante destacar la revision sistematica
realizada por Monroy y Hernandez Pina (2014), quienes analizan los estudios previos
relacionados con los factores que directa o indirectamente influyen sobre los enfoques de
aprendizaje. Para el estudio, las autoras tomaron como referente los aportes del trabajo
realizado por Baeten et al. (2010), aunque modificaron el planteamiento para evitar

duplicidad tematica.

En las conclusiones del estudio, Monroy y Hernandez Pina (2014) destacan la influencia de

los factores relacionados con el propio estudiante, en particular la motivacion, las
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concepciones de aprendizaje y las creencias epistemoldgicas. Por otra parte, se muestra el
papel de los factores contextuales y la precepcion de los mismos, con especial atencion sobre
la forma de evaluacidn del aprendizaje, la percepcién sobre la ensefianza; asi como la

disciplina y la cultura dominante de la titulacion de los programas de formacion.

Profundizar en el papel que desempafan los factores contextuales en los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes requiere del analisis sobre los enfoques de ensefianza de los
profesores, tema que por la importancia para esta investigacion sera revisada en los siguientes

apartes de este capitulo.

3.2 Los enfoques de ensefianza de los profesores

Aunque las investigaciones sobre los enfoques de ensefianza se iniciaron con posterioridad a
enfoques de aprendizaje, en los Gltimos afios sus hallazgos han cobrado importancia por su
reconocimiento como concepto de gran importancia en la educacién, particularmente en el
mejoramiento continuo del proceso de ensefianza aprendizaje. Segun Soler et. al., (2017)
desde la década de los setenta se ha venido explorando la manera como los profesores
universitarios orientan sus procesos de ensefianza, aunque es en la década de los noventa que
la investigacion formal ha consolidado este constructo sobre enfoques de ensefianza;
particularmente desde la fenomenografia, con los estudios de Hounsell y Ramsden,
perteneciente a la escuela de Edimburgo y posteriormente, Keith Trigwell en Australia y

Michael Prosser desde Inglaterra.
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Sobre estos trabajos pioneros es importante mencionar el realizado por Trigwell et al. (1994)

quienes exploraron las intenciones asociadas a las estrategias de ensefianza en profesores de

fisica de primer afio. Para la recoleccion de la informacion los autores entrevistaron a 24

docentes. En las entrevistas se les preguntaba sobre las estrategias y las intenciones que

empleaban en el momento de impartir la docencia. En los resultados se identificaron cinco

enfoques de ensefianza, caracterizados por ser cualitativamente diferentes entre si, que van

desde la transmision de informacién hasta aquellos en los que la intencion consistia en

desarrollar el aprendizaje a través del cambio conceptual, tal como se describe en la Tabla 2.

Tabla 2

Enfoques de ensefianza

Enfoque A

Enfoque B

Enfoque C

Enfoque D

Enfoque E

Estrategia
centrada en el
profesor con la

intencion de
transmitir
informacion a
los estudiantes.
Se caracteriza
por que el
profesor no
tiene en cuenta

el conocimiento

previo del
estudiante y
asume que este
es capaz de
aprender sin
involucrarse
activamente.

Estrategia
centrada en el
profesor con la

intencion de
conseguir que
los estudiantes
adquieran los
conceptos de la
disciplina de
estudio. Aqui el
profesor
considera que
con la
comunicacion
de los
conceptos
lograré que los
estudiantes

aprendan y

puedan aplicar
los
conocimientos
adquiridos para

Estrategia
centrada en el
profesor y el
estudiante, con
la intencion de
que los
estudiantes
adquieran los
conceptos de la
disciplina. En
este enfoque el
profesor
interactda con
el estudiante,
mientras que
adquiere
protagonismo
en su proceso
de aprendizaje.

Estrategia
centrada en el
estudiante con
la intencion de

lograr su
desarrollo
conceptual. Se
caracteriza
porque el
docente
considera que
debe ayudar al
estudiante a
desarrollar su
concepcion,
pero es
consciente de
gue son los
estudiantes
quienes tienen
que construir su
propio
conocimiento.

Estrategias
centradas en el
estudiante con
el objetivo de

promover el

cambio
conceptual de
los mismos.
Aqui el
profesor se
centra en
ayudar a los
estudiantes a
cambiar su
vision del
mundo, al igual
que en el
enfoque
anterior el
profesor, el
estudiante es el
protagonista de
su proceso de
aprendizaje,
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la Resolucion aunque en este
de problemas. caso, tiene que
volver a
construir sus
conocimientos
para producir
una nueva
vision del
mundo.

Nota. Fuente: (Trigwell et al., 1994).

En este estudio Trigwell et al. (1994) discuten que, si se espera mejorar el aprendizaje de los
estudiantes, las intenciones y concepciones de los profesores necesitan tanta atencién como

las estrategias.

Otros estudios fueron realizados en momentos paralelos desde Hong Kong por Kember y
Gow (1993), los cuales intentaron identificar concepciones de la ensefianza. La primera
investigacion se llevo a cabo mediante entrevistas semiestructuradas a docentes y los
constructos estudiados posteriormente se transformaron en escalas para un cuestionario que,
en el andlisis de la version final, permitid identificar dos orientaciones sobre la ensefianza,
una facilitadora del aprendizaje y otra sobre transmision de conocimientos. En el estudio
posterior Kember y Gow (1994) reportaron que los métodos de ensefianza adoptados por los
docentes, las tareas de aprendizaje asignadas, las exigencias de evaluacién y la carga de
trabajo especificada estan fuertemente influenciados por la orientacién de la ensefianza de

los docentes.

Por medio de un enfoque naturalista abierto Kember y Kwan (2000) seleccionaron diecisiete

profesores los cuales fueron entrevistados individualmente sobre sus concepciones de buena
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ensefianza, estrategias motivacionales y una ensefianza eficaz. Los autores encontraron que
era posible caracterizar los enfoques de ensefianza con motivaciones y estrategias, cuya
combinacion representaban los dos enfoques de ensefianza contrapuestos, uno centrado en el
contenido y otro centrado en el aprendizaje. Estos resultados concuerdan con los hallazgos
en los estudios previamente citados debido a que le dan consistencia a la clasificacion de los

enfoques centrado en la ensefianza y centrado en el aprendizaje.

No obstante, otros estudios han analizado la posibilidad de que un profesor no utilice un
enfoque claramente delimitado, al igual que ocurre con los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes, a este fendmeno Prosser et al. (2003) lo denominaron “disonancia” en el enfoque
de ensefianza, debido a que esta situacion ocurre cuando no se encuentra una relacién
coherente entre las intenciones y las estrategias que utilizan los profesores para desarrollar
su ensefianza, haciendo que se adopte una combinacion de ambos enfoques. Este perfil
disonante se ha encontrado en diferentes investigaciones (Hernandez et al., 2012; Monroy

Hernandez, 2013).

Esta clasificacion sobre los enfoques de ensefianza se convirtié en el fundamento cientifico
para que Trigwell y Prosser (2004) disefiaran el Approaches to Teaching Inventory (ATI),
un instrumento que utiliza una escala Likert para medir aspectos claves de la variacién de los
enfoques de la ensefianza desde una perspectiva relacional. De manera que mediante el uso
del ATI se ha investigado sobre los enfoques de la ensefianza, partiendo de la premisa que
estan constituidos en términos de intenciones y estrategias, y estos se combinan dando como

resultado dos enfoques diferenciados, uno centrado en el profesor y la transmisiéon de
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informacidn, y otro centrado en el estudiante y el cambio conceptual, previamente definidos

en el trabajo de Trigwell et al. (1994) de la siguiente manera:

3.3 Transmision de informacion/Enfoque centrado en el docente

En este enfoque el docente adopta estrategias que estadn centradas en el profesor con la
intencion de transmitir informacién de la asignatura a sus estudiantes. De manera que esta
transmision se centra en hechos y trata de desarrollar habilidades, pero no establece una
relacion entre estos; ademas, no se tienen en cuenta los conocimientos previos de los
estudiantes y se asume que no es preciso que estos adopten un papel activo dentro de su

proceso de aprendizaje (Trigwell & Prosser, 2004; Trigwell et al., 2005).

En otras palabras, el enfoque de ensefianza centrado en el profesor, también conocido como
enfoque tradicional o enfoque de transmisidn, es un paradigma educativo en el que el profesor
asume un papel central y dominante en el proceso de ensefianza y aprendizaje. En este
enfoque, el profesor es la principal fuente de conocimiento y dirige la mayoria de las
actividades en el aula, mientras que los estudiantes son receptores pasivos de informacion.

Entre sus caracteristicas primordiales se encuentra que el profesor es el experto y lider en el
aula. Se encarga de seleccionar, organizar y presentar la informacion de manera estructurada.
Su principal tarea es impartir conocimientos y transmitir informacion a los estudiantes
(Jiménez Hernandez et al., 2020). Ademas, en ese contexto el curriculo se organiza en torno
a los contenidos y materiales predefinidos por las autoridades educativas. El profesor sigue
un plan de estudios establecido y se enfoca en cubrir el contenido de manera completa. Asi

mismo, como sugieren Jimenez Hernandez et al. (2020), los métodos de ensefianza suelen
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ser unidireccionales, con el profesor hablando y los estudiantes escuchando. Las estrategias

utilizadas incluyen lecturas, conferencias, presentaciones y ejercicios de préactica.

En cuanto a la evaluacién, esta se centra en medir el conocimiento adquirido por los
estudiantes a traves de pruebas escritas u orales. Las calificaciones suelen ser el principal
medio para medir el desempefio del estudiante. Por su parte, la participacion y la interaccion
estudiantil suelen ser limitadas. Los estudiantes tienen un papel pasivo en el proceso y suelen
ser vistos como receptores de informacion en lugar de constructores activos de su propio

conocimiento.

Aunque el enfoque centrado en el profesor ha sido ampliamente utilizado en la historia de la
educacion, también ha sido objeto de criticas. Se argumenta que este enfoque puede limitar
la participacion activa de los estudiantes, restringir el pensamiento critico y no tener en cuenta
las diferencias individuales de aprendizaje. A medida que la educacion evoluciona, se ha
producido un cambio hacia enfoques mas centrados en el estudiante, que valoran la
participacion activa, el aprendizaje autodirigido y la construccion colaborativa del

conocimiento (Jiménez Hernandez, et al., 2020).

3.4 Cambio conceptual/Enfoque centrado en el estudiante

Desde este enfoque los estudiantes son considerados como protagonistas activos y
responsables de la construccion de su propio conocimiento. Las estrategias adoptadas por el
profesor estan centradas en el estudiante y en ayudarle a cambiar su concepcion del mundo.

Al mismo tiempo, los docentes son conscientes de que ellos no son los que hacen aprender a
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sus alumnos y por lo tanto sus estrategias se centran en facilitar la construccién de
conocimiento y provocar el cambio conceptual, lo cual producira esa nueva vision del mundo.
En un estudio posterior, Trigwell et al. (2005) resumieron los resultados sobre revisiones
previas realizadas con el ATl y ampliaron la muestre con 318 académicos, hallaron que el
cuestionario continta orientado en la variacion cualitativa de las dos dimensiones claves de
la ensefianza (un enfoque de cambio conceptual/centrado en el alumno y un enfoque de
transferencia de informacidn/centrado en el profesor); en este estudio se aumentd el nimero
de items, pasando de 16 (Trigwell & Prosser, 2004) a 22 items. Un afio mas tarde, estas dos
dimensiones de enfoques de la ensefianza fueron corroboradas por Prosser & Trigwell (2006)
mediante un analisis confirmatorio sobre la estructura conceptual del ATI, con una muestra

de mas de 1.000 profesores universitarios, de cuatro paises diferentes.

Debido a la importancia de este cuestionario, Monroy et al. (2015) consideran que el ATI
con el tiempo se ha popularizado al punto que se ha traducido en otros paises con idiomas
diferentes, como el caso de (Goh et al. 2014, al idioma malayo; Lind-blom-Ylanne et al.,
2006, al finlandés; Pedrosa-de-Jesus y da Silva Lopes, 2011; y Rosario et al., 2013, lo
traducen al portugués; Stes, De Maeyer, et al., 2010, al holandés; Zhang, 2001, al chino). El
ATI ha sido traducido y adaptado al contexto espafiol por el grupo de investigacién dirigido
por la profesora Hernandez (2010) y utilizado en diversos estudios (Fernandez et al., 2015;
Hernandez et al., 2012; Jiying et al., 2015; Monroy, 2013; Monroy et al., 2015; Montenegro

y Gonzélez, 2013; Soler et al., 2020).

Por su importancia para el desarrollo de esta investigacion se emplea el modelo realizado por

Monroy et al., (2015) debido a que analizaron la fiabilidad y validez de dos versiones en
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castellano del ATI aplicadas en dos estudios independientes y resultado de ello presentan una
propuesta de cuestionario. En los resultados los autores destacan la importancia de una
adecuada traduccion y su adaptacion al contexto, ademas la estructura factorial apoya el
modelo de dos escalas, aunque esta version del S-ATI-20 podria utilizarse en la evaluacion
y autorreflexion docente, con el apoyo de otros modelos alternativos para el estudio de los

enfoques de ensefianza.

3.5 Factores relacionados con los enfoques de ensefianza

El avance de las investigaciones sobre los enfoques de ensefianza, asi como la construccion
de herramientas para su evaluacion, como el ATI, ha logrado el fortalecimiento de este
constructo. Debido a que ademas de conocer la relacion con variables como las asociaciones
con las caracteristicas propias de los estudiantes se ha estudiado su vinculacion con las
diferencias individuales y variables sociodemograficas de los docentes, asi como aquellas
relacionadas con el contexto donde ocurre el aprendizaje y las caracteristicas institucionales.
En la investigacion realizada por Monroy (2013) se revisan varios estudios que han tenido
en cuenta las variables que pueden influir en el enfoque de ensefianza como el sexo de los
profesores, la experiencia académica del docente, la disciplina o titulacion en la que se

imparte docencia, el namero de estudiantes por aula, entre otras.

Mladenovicil et al. (2022) utilizaron un analisis de redes para investigar los enfoques de
ensefianza de los profesores con el propdsito de aportar nuevos conocimientos sobre las
interacciones entre los elementos que definen dichos enfoques. Se empled la version revisada

del Inventarios de Enfoques de ensefianza, R-ATI (Trigwell et al., 2005b; citado por
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Mladenovicil et al., 2022), para recopilar las respuestas de 705 docentes de seis
universidades rumanas. Los principales resultados indicaron que las concepciones de los
académicos sobre la materia son fundamentales para la adopcion de un enfoque de la
ensefianza centrado en la ensefianza o en el aprendizaje; ademas, la red estimada fue estable
en las distintas submuestras definidas por las disciplinas académicas, el tamafio de los cursos,
el sexo de los profesores y la experiencia docente. Los autores destacan las implicaciones de
estos resultados para la investigacion y la practica docente en la ensefianza superior.
Asimismo, se sugirieron varias recomendaciones para el desarrollo de programas de
formacion pedagdgica para académicos; particularmente, los aportes para abordar la
concepcidn que los docentes tienen de la asignatura y sugiere que este podria ser un nuevo

tema para los programas de formacidn pedagogica dirigidos a los docentes universitarios.

3.6 Estudios sobre la relacién de los enfoques de ensefianza y variables de los estudiantes
Los enfoques de aprendizaje de los estudiantes es tal vez el concepto que méas se ha
relacionado con los enfoques de ensefianza de los docentes. Los resultados de los estudios
sugieren que un enfoque de ensefianza centrado en el aprendizaje promueve un aprendizaje
mas profundo y significativo del estudiante, y que existe una relacion entre los enfoques del
profesorado y el aprendizaje del estudiante (Gow y Kember, 1993; Kember y Gow, 1994;
Trigwell et al., 1999). Estas afirmaciones con consistentes con Monroy y Gonzalez (2017),
para quienes la forma como los profesores enfocan la ensefianza se relaciona con los enfoques
de aprendizaje de los estudiantes; de manera que un enfoque de la ensefianza centrado en el
estudiante se relaciona con un enfoque profundo de aprendizaje, mientras que un enfoque

centrado en el profesor esta relacionado con un enfoque superficial.
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Un interesante estudio realizado con el fin de conocer el impacto de los enfoques de
ensefianza en los enfoques aprendizaje de los estudiantes fue realizado por Leung et al.
(2008), quienes realizaron en un analisis comparativo con el objetivo de comprender las
diferencias en los enfoques de ensefianza entre dos regiones (Hong Kong y China continental)
y su impacto en el proceso ensefianza-aprendizaje en estudiantes de ingenieria de la
construccion. En el procedimiento se aplico una encuesta exploratoria a los estudiantes para
investigar las relaciones entre los enfoques de ensefianza, los enfoques de aprendizaje y la
satisfaccion de la ensefianza. Los resultados indican que los enfoques de ensefianza de
"transferencia” y "modelado” se utilizan cominmente en las universidades de primera y
segunda clase en China continental, mientras que los enfoques de “transferencia" vy
"desplazamiento” se aplican comunmente en Hong Kong. Ademas, encontraron que la
ensefianza centrada en el profesor se correlacion6 con un enfoque de aprendizaje superficial
entre los estudiantes de las universidades de Hong Kong; sin embargo, se correlaciona con
un enfoque profundo para los estudiantes de China Continental. Los estudiantes de las
universidades de la China continental estuvieron satisfechos con los cuatro métodos de
ensefianza: “transferencia”, "formacion”, "viajes” y "crecimiento”, mientras que los
estudiantes de Hong Kong solamente estuvieron satisfechos de forma significativa con el

método de ensefianza de crecimiento.

Los trabajos para conocer las asociaciones entre los enfoques de ensefianza y el aprendizaje
han permitido conocer su influencia en la calidad de los resultados del aprendizaje. Al
respecto Zhang et al. (2013) buscaron determinar la importancia de los enfoques de

ensefianza sobre la calidad del aprendizaje de estudiantes que tomaban cursos introductorios
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sobre programacion y pertenecian a una universidad publica, en la carrera de Sistemas de
Informacion. El objetivo fue comparar los efectos de dos enfoques de ensefianza en el
aprendizaje de los estudiantes, mientras que el primer enfoque se centro en la ensefianza
tradicional, el segundo enfoque se concentrd en estrategias de aprendizaje activo. Los
resultados permitieron concluir que cuando se imparten cursos de programacion
introductoria, los profesores pueden considerar la posibilidad de elegir el aprendizaje activo
y centrado en el estudiante, en lugar de enfoques de clases tradicionales, con la finalidad de
mejorar el rendimiento en el aprendizaje de los estudiantes. Por otra parte, los analisis
posteriores indicaron que también las habilidades de programacion de los estudiantes, la
experiencia previa en programacion y las expectativas de grado son antecedentes

significativos en la calidad del aprendizaje de los estudiantes.

La relacion entre los enfoques de ensefianza de los profesores y de aprendizaje de los
estudiantes, segin Uiboleht et al. (2018), se ha estudiado durante mas de 20 afios, algunos de
los resultados de estos estudios indican que los profesores no siempre adoptan un enfoque
coherente centrado en la ensefianza o en el aprendizaje, sino que pueden emplear elementos
de ambos, lo que da lugar a un enfoque disonante. Sin embargo, son escasas las
investigaciones que analizan sobre como se relacionan los enfoques disonantes de la

ensefianza y la calidad del aprendizaje de los alumnos.

El estudio de Uiboleht et al. (2018) explord las relaciones entre los enfoques de ensefianza
de los profesores, los enfoques de aprendizaje y los resultados de aprendizaje autoinformados
por los estudiantes. Para estudio se realizaron 33 entrevistas semiestructuradas con

estudiantes universitarios de tres cursos, analizadas mediante una metodologia cualitativa.
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Los resultados demostraron que cuando el profesor utilizd un enfoque de la ensefianza
centrado en el aprendizaje consonante, los resultados del aprendizaje y los enfoques del
aprendizaje de los estudiantes eran de una calidad ligeramente superior que cuando el
profesor empleaba un enfoque disonante. Sin embargo, un enfoque disonante de la ensefianza

no siempre se tradujo en una menor calidad de los enfoques y resultados del aprendizaje.

Con el fin de comprender mejor como puede influir en el aprendizaje de los alumnos chinos,
el cambio de paradigma de ensefianza, que paso de centrarse en el profesor a centrarse en el
alumno, Hong-Yu y Lu (2022) estudiaron la relacion entre los paradigmas de ensefianza y la
motivacién académica y los comportamientos de aprendizaje de los alumnos de secundaria
chinos. Se administrd a 492 estudiantes de secundaria, medidas para evaluar los paradigmas
de ensefianza percibidos por los estudiantes, la motivacion acadéemica y los comportamientos
de aprendizaje. Los analisis indicaron que la ensefianza centrada en el alumno, en
comparacion con la ensefianza centrada en el profesor, presentaba mayores niveles de
significancia en relacion con la motivacion académicay los aprendizajes de los alumnos. Sin
embargo, la ensefianza centrada en el alumno no se relaciond significativamente con los
comportamientos de autonomia, independencia, planificacion y gestion del aprendizaje de

los alumnos chinos.

En esta linea, Barboyon Combey y Gargallo L6pez (2022) consideran relevante disponer de
datos cientificos sobre la relevancia en la aplicacion de modelos pedagdgicos centrados en el
aprendizaje, como una alternativa a enfoques centrados en la ensefianza. Para lograrlo
realizaron una investigacion que permitiera conocer si la aplicacion de estrategias centradas

en el aprendizaje conduciria a una mejora en las estrategias y los enfoques de aprendizaje de
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los estudiantes con respecto al grupo control, que recibiera formacion con un enfoque
centrado en la ensefianza. Se utilizo para ello, un disefio cuasiexperimental, de cohortes, con
grupo de control no equivalente; la muestra estuvo integrada por 243 estudiantes de
Pedagogia y Educacion Social de la Universidad de Valencia, quienes cursaban una materia
de primer curso. Los analisis mostraron datos positivos debido a que los estudiantes que
recibieron intervencion educativa con métodos centrados en el alumno con actividades que
buscaban el compromiso y la participaciéon activa del alumnado, con uso de preguntas,
simulaciones, trabajo cooperativo, actividades practicas, realizacion de un trabajo de
investigacion, portafolios, etc., mejoraron sus estrategias de aprendizaje e incrementaron el
enfoque profundo de aprendizaje, en comparacion con sus comparieros que habian cursado

la misma asignatura con métodos tradicionales.

Los enfoques de ensefianza de los profesores se han comparado con los estilos y el
procesamiento del aprendizaje de los estudiantes. Hsiao-Ching (2005) se valié del
aprendizaje de conceptos cientificos de dificil compresion como el concepto de "presion
atmosférica", para examinar la interrelacion del enfoque instruccional de los profesores con
los estilos y los niveles de procesamiento del aprendizaje de los estudiantes. Las variables
independientes del estudio incluyeron cuatro enfoques instruccionales diferentes, cuatro
estilos de aprendizaje y tres niveles diferentes de procesamiento de aprendizaje; las variables
dependientes fueron las puntuaciones de la prueba de presion atmosférica, una aplicada de
inmediato y la otra prueba fue de retencion. En general, los resultados indicaron que las
puntuaciones de los estudiantes en las pruebas se vieron afectadas significativamente por los
tres niveles del procesamiento del aprendizaje de los estudiantes. Estos hallazgos indican que

los niveles del procesamiento del aprendizaje son importantes para determinar cuan
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efectivamente los estudiantes pueden construir el conocimiento y retener el conocimiento.
Ademas, los estudiantes con estilo significativo tuvieron un mejor rendimiento, lo que
demuestra que brindar a los alumnos la oportunidad de aprender de forma significativa debe

ser la primera prioridad de la ensefianza.

El desarrollo de habilidades para la comunicacion oral de los estudiantes es considerado de
gran importancia por los empleadores de los egresados de las instituciones de educacion
superior. Stephenson et al. (2015) enfocan la ensefianza en proporcionar oportunidades
practicas en entornos de la vida real, se ha convertido en un reto para los programas de
formacion, de manera que realizaron un estudio con el fin de comprobar los efectos de un
enfoque de ensefianza innovador para desarrollar habilidades de comunicacién oral en un
grupo de estudiantes de pregrado del programa de dietética durante un curso de Consejeria 'y
Comunicacion. El curso incluyd sesiones de consejeria con actores que simulaban escenarios
de la vida real, previamente entrenados en su condicion médica particular y circunstancias
de la vida. Los resultados mostraron que de los 13 estudiantes que completaron el curso con
sesiones simuladas por actores, el 100% se sintié confiado en sus habilidades de consejeria,
tres meses después de finalizar el curso. Los autores destacan el beneficio de los métodos
creativos y activos de ensefianza para fomentar las habilidades de comunicacion oral,

preparando asi a los estudiantes para un futuro y éxitos empleo.

3.7 Relacion de los enfoques de ensefianza con variables de los docentes
Las variables propias de los docentes también se han relacionado con los enfoques se

ensefianza, como el caso de las concepciones que tienen los profesores sobre la propia
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ensefianza, Trigwell & Prosser (1996), consideran estudiar las relaciones entre las
concepciones y los enfoques en la ensefianza mejora la comprension del concepto para
fortalecer el aprendizaje de los estudiantes. Los autores encontraron relaciones entre las
concepciones de la ensefianza y los enfoques de la ensefianza, aunque las relaciones no fueron
tan fuertes, los profesores con concepciones de la ensefianza méas desarrolladas diferenciaban
de diferente manera la ensefianza y el aprendizaje en comparacion con los profesores con
concepciones menos desarrolladas. De acuerdo con los investigadores estos resultados deben
analizar las implicaciones para la préactica y el desarrollo de la docencia en la educacion

superior.

Kember y Kwan (2000) caracterizaron los enfoques de ensefianza de profesores
universitarios y sus concepciones sobre una buena ensefianza, encontraron que las
concepciones de la ensefianza de los profesores se describieron mejor mediante las
orientaciones transmisiva y facilitadora; ademas, los profesores que concebian la ensefianza
como transmision de conocimientos tenian mas probabilidades de utilizar enfoques de la
ensefianza centrados en los contenidos, mientras que los que concibieron la ensefianza como
facilitadora tienden a utilizar enfoques centrados en el aprendizaje, estos hallazgo siguieren
la importancia de tener en cuenta las concepciones a lo hora de generar cambios en la calidad

de la ensefianza y el aprendizaje.

Monroy y Gonzalez-Geraldo (2017) examinaron las concepciones y los enfoques de los
profesores por medio de medidas cuantitativa y cualitativamente. Con el fin de identificar
cualquier convergencia de los resultados, se compararon los cambios en las concepciones y

enfoques hacia una orientacidn centrada en el estudiante o en el profesor, antes y después de
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un programa de formacion. Los resultados sugieren que la investigacion sobre la ensefianza
y el aprendizaje requiere el empleo de técnicas combinadas para que estos constructos se

estudien con precision y la toma de decisiones sea la mejor.

Otra variable asociada con los enfoques de ensefianza tiene que ver con la motivacion de los
docentes. Sobre este tema Jiying et al. (2015) analizaron la motivacion de logro mediante el
estudio de la relacion entre la orientacion a las metas y los enfoques de ensefianza en un
grupo de 262 profesores de educacion terciaria en China. Para el estudio aplicaron el
Cuestionario de Orientaciones a las Metas para Profesores (GOT, Goal Orientations for
Teaching) desarrollado por Butlers (2012) y caracterizado por 4 factores que reflejan metas
de dominio, orientada a la habilidad, evitacion de habilidad y evitacion de trabajo. También
se aplico el Cuestionario de Enfoques de Ensefianza (ATI) de 16 items, version de Trigwell
y Prosser (2004), utilizado para distinguir la variacién clave entre un enfoque de transmision
de informacion/enfocado en el profesor y un enfoque de ensefianza centrado en el cambio
conceptual/enfocado en el estudiante; cada enfoque con una variacion tanto en la intencién
como en la estrategia. Los resultados del estudio revelaron que las metas orientadas a la
habilidad predecian significativamente un enfoque de la ensefianza centrado en el profesor,
mientras que las metas orientadas a la maestria 0 dominio predecian un enfoque de la

ensefianza centrado en el estudiante.

En cuanto al estudio de las variables emocionales de los docentes, Laudadio y Mazzitelli
(2019) identificaron los enfoques de ensefianza de futuros docentes y analizaron las
diferencias de desarrollo de variables emocionales como la atencidén, comprension y

reparacion, en funcion de los enfoques centrados en la ensefianza y en el aprendizaje. Los
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resultados sefialaron diferencias significativas en las habilidades emocionales con respecto a
los enfoques de ensefianza, debido a que se observo que es mayor el nivel de atencion y
reparacion emocional en los futuros docentes que se identifican con un enfoque centrado en
el aprendizaje de los estudiantes. Se propone trabajar de manera sistematica en la formaciéon
del profesorado para favorecer la ensefianza centrada en el aprendizaje y el estudiante y
disminuir el malestar emocional que incide en las relaciones interpersonales, en la
comunicacion, en el trabajo en equipo, en la resolucion positiva y constructiva de los

conflictos y en el rendimiento académico y profesional.

Los enfoques de ensefianza también se han relacionado con las variables sociodemograficas
de los docentes, al respecto Soler et al., (2020), las estudiaron en un grupo de docentes de
guimica en educacién bésica e identificaron asociaciones entre una mayor edad de los
profesores y la tendencia a utilizar enfoques centrados en la ensefianza; asi mismo,
encontraron que un mayor nivel del escalafén docente y mejor formacion académica, se
relaciond con el enfoque centrada en el aprendizaje. A pesar de los hallazgos, estos
investigadores recomiendan realizar futuras investigaciones orientadas a un analisis mas

profundo de las relaciones encontradas.

3.8 Enfoques de ensefianza de los profesores y el contexto de ensefianza-aprendizaje

Esta relacion entre los enfoques de ensefianza de los profesores y las variables que forman
parte del proceso de ensefianza aprendizaje han sido analizadas por Prosser y Trigwell
(2006). Estos autores al estudiar los enfoques de ensefianza por medio del ATI recomiendan

integrar tanto a los profesores como a los diferentes contextos, incluida la cultura, debido a
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la evidencia de estos factores en la estructura factorial de las dimensiones en el cuestionario

de enfoques de ensefianza.

Lopez-Gomez (2017) presenta un analisis de contenido de las respuestas emergidas en un
proceso de consulta a expertos, contextualizado en un estudio Delphi, que permite aportar
una vision complementaria a la que ofrece la literatura en torno al concepto y las finalidades
de la tutoria universitaria. Al respecto el autor analiza la tutoria universitaria como una
actividad clasica a la vez que actual, debido a su potencialidad para concretar diversos
principios que orientan la formacién universitaria en el contexto que propicia los enfoques
de ensefianza centrados en el estudiante. En efecto, el estudio destaca que la tutoria
universitaria permite el desarrollo de enfoques de ensefianza que favorecen el aprendizaje en
los estudiantes, una mayor individualizacién de la formacion universitaria, la busqueda de
modelos formativos integrales, la mejora de las tasas de abandono, el desarrollo de

competencias transversales, la orientacion para la carrera, entre otros aspectos.

El trabajo realizado por Matamoros-Gonzalez et al. (2017) compara cuatro de los cuatro
enfoques de ensefianza mas utilizados en el contexto de lenguas extranjeras. Para facilitar la
comparacion, se tuvieron en cuenta caracteristicas como las teorias de apoyo, propdsito de la
creacion, materiales y técnicas utilizadas; ademas del papel de los profesores, los alumnos y
la lengua materna en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los alumnos. Se construy6 una
lista de control para ofrecer una representacion visual de las caracteristicas comparadas en
cada enfoque y se revisaron varios textos y Articulos para ser mas precisos en la
caracterizacion de la informacién. Los resultados muestran que las caracteristicas de cada

enfoque estuvieron determinadas por la época en que fueron propuestos y promovidos;
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algunas caracteristicas, como el uso de libros, coincidian con todos los enfoques comparados;
otras fueron exclusivas de ciertos enfoques, como por ejemplo las teorias de apoyo; otras
fueron comunes en dos o tres enfoques, como en el caso del uso de conversaciones y el papel

de los alumnos como aprendices activos.

Al examinar la influencia de las variables del contexto en los enfoques de ensefianza, Puiggali
y Tesouro (2021) evaluaron la influencia de las variables del contexto en los enfoques de
ensefianza, en el estudio analizaron la percepcién de 1252 estudiantes universitarios,
utilizado por los docentes y observar la relacion entre con el estilo de aprendizaje del
estudiante. A partir de los resultados los autores concluyeron que los profesores no siempre
utilizan el mismo enfoque de ensefianza, debido a que estos enfoques dependen de factores
externos como el tipo de asignatura que esta impartiendo, el nimero de estudiantes en la clase
y el nivel (inferior o superior) del curso en el que se imparte la asignatura. Recomiendan para
futuros estudios conocer la percepcion de los profesores sobre estos factores contextuales

con el fin de triangular los resultados.

Con respecto al tipo de asignatura que se imparte, Sunzuma y Maharaj (2020) se propusieron
conocer los enfoques de ensefianza del docente de geometria, ademas de sus concepciones
hacia la incorporacion de la etnomatematica debido a que se requiere incluir la diversidad
social que integra el aprendizaje de la geometria en el contexto de un mundo cada vez mas
conectado. Para realizar este trabajo se utiliz6 un disefio de métodos mixtos convergentes
con una muestra de 40 docentes de matematicas; el analisis de la informacion fue el producto
de los debates y cuestionarios aplicados a los grupos focales. Los resultados demostraron que

en la ensefianza y el aprendizaje de la geometria se emplearon tanto enfoques centrados en
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el profesor, como enfoques centrados en los estudiantes. El estudio también revel6 la opinidn
de los maestros sobre la importancia en el desarrollo profesoral para integrar los enfoques

etnomatematicos en la ensefianza de la geometria.

El creciente uso de la tecnologia para la ensefianza de las matematicas en educacion superior
segun Nantschev et al. (2020), abre nuevos desafios pedagogicos y tecnoldgicos para los
docentes. De manera que el objetivo de estos autores fue analizar los enfoques de ensefianza
y las competencias pedagogicas de 29 profesores de matematicas procedentes de nueve
paises europeos. Luego de realizar entrevistas semiestructuradas se aplico el Inventario de
Enfoques de la Ensefianza (ATI-16) y el marco de Conocimientos Pedagdgicos Tecnologicos
(TPACK); los analisis de los datos mostraron grandes variaciones individuales en los
enfoques de ensefianza, las competencias tecnoldgicas y el soporte institucional. Con
respecto a los enfoques de ensefianza, se encontrd que un tercio de los profesores emplearon
un enfoque mas centrado en el alumno, un tercio un enfoque mas centrado en el profesor y
un tercio un enfoque mixto. Se discutié sobre la importancia de la formacién y el apoyo a los
profesores para que adopten las nuevas tecnologias educativas, las cuales deben adaptarse a
las necesidades individuales y, contar con infraestructura y recursos institucionales

disponibles.

Gobmez Carrasco et al. (2022) analizaron los enfoques de ensefianza de futuros profesores de
historia en Espafia y sus opiniones sobre el uso de recursos digitales en el aula. Para ello, se
utiliz6 un disefio cuantitativo no experimental, con una escala Likert, en el que participaron
646 estudiantes del Master de Formacién del Profesorado de la especialidad de Geografia e

Historia de 22 universidades nacionales diferentes. Los resultados permitieron concluir que
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existe una débil vinculacion de los recursos digitales con los procesos educativos; sin
embargo, el hecho de que hay una relacion significativa y directa entre la aplicacion de un
enfoque de ensefianza centrado en el estudiante y una vision mas positiva del uso de recursos

tecnoldgicos.

Con el fin de estudiar la labor pedagdgica en los procesos de ensefianza aprendizaje orientada
al fortalecimiento de una conciencia ciudadana y sensibilidad civica en los estudiantes,
Sanchez-1bafiez y Cimino (2023) analizaron las percepciones de los profesores sobre como
se ensefia el patrimonio y validaron un cuestionario disefiado para este proposito. Para este
propdsito, se utilizd6 una metodologia cuantitativa, con un disefio no experimental y una
muestra no probabilistica, en la que participaron132 profesores de educacion primaria. En el
analisis de los datos, se empled un modelo de ecuaciones estructurales. Los resultados
mostraron que los profesores se identificaron con tres enfoques de ensefianza para la
educacion del patrimonio; un enfoque tradicional basado en la memorizacion de contenidos,
con el cual se identifico el 58% de los profesores; un modelo basado en el alumno y centrado
en estrategias activas de aprendizaje con el 23%; y un modelo intermedio con el 21%. En
consecuencia, el estudio permiti6 apreciar una renovacion en la ensefianza del patrimonio en

cuanto a que la mayoria de los docentes consideraron el uso de las metodologias activas.

3.9 Formacion del profesorado y los enfoques de ensefianza
En la literatura revisada se ha analizado también importancia que tienen las actividades,
cursos o programas para la formacion de los docentes y su impacto los enfoques de

ensefianza. Para algunos autores, la formacion dirigida hacia el cambio de las concepciones
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de ensefianza se convierte en una de las claves principales para el cambio del enfoque de
ensefianza del profesorado. En esta linea de pensamiento cabe citar el estudio de realizado
por Ho et al., (2001), quienes concluyen a partir de los resultados que es posible lograr un
cambio conceptual mediante un programa de desarrollo profesoral de corta duracion aunque
con el disefio apropiado; de otra parte reflexionan sobre la posibilidad de mejorar las practicas
docente y el aprendizaje de los estudiantes con un cambio en las concepciones; concebidas

como la base fundamental para mejorar las practicas.

No obstante, para Mirete Ruiz (2014) las conclusiones del anterior estudio deben tomarse
con precaucion debido a la poca representatividad de la muestra; ademas considera que un
cambio en las concepciones de ensefianza no es suficiente sin los cambios en el enfoque de
ensefianza, ya que estos requieren dominio tanto en los conocimientos como en técnicas y

estrategias didacticas que le permitan al docente llevar a cabo su practica pedagdgica.

Purser (2005) explord los enfoques de ensefianza de profesores de musica que ensefian en
conservatorio, por medio de entrevistas realizadas a seis conocidos musicos de instrumentos
de viento, maestros durante periodos de uno a 40 afios, de uno o mas conservatorios de
Londres. Este estudio fue motivado por una sesién de desarrollo profesoral en la que se invitd
a los maestros a compartir y discutir sus enfoques de ensefianza. Los resultados mostraron
que, si bien habia puntos en comun los enfoques de los profesores, también se encontraron
marcadas diferencias. Aunque algunos enfoques pueden reflejar las exigencias particulares
del instrumento en el que se especializa el profesor, asi como el éxito del estudiante con el

instrumento, también se presentaron diferencias en el enfoque individual de los profesores.
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A manera de conclusién Purser (2005) argumenta que es dificil no llegar a la conclusion de
que un foro para compartir experiencias y modos de buena practica de ensefianza seria
beneficioso; no obstante, se puede a futuro tomar la forma de un seminario instrumental
especializado, o de un registro escrito, tal vez derivado de los esquemas de observacion por
pares que se estan desarrollando actualmente en la mayoria de los conservatorios. Por otra
parte, debido a que hay un enorme cuerpo de sabiduria adquirida que permanece encapsulada
individualmente en los maestros, seria sin duda util encontrar una forma de hacer mas
accesible el acervo de conocimientos acumulados, por ejemplo mediante la actividades de
capacitacion, a fin de evitar algunos errores que pueden producirse, pero también para
proporcionar a los nuevos profesores de instrumentos y a la comunidad de investigadores una

fuente de ideas y de pensamiento actual sobre la ensefianza a este nivel.

Sobre esta linea, un estudio realizado por McKenna et al. (2009) en cuatro facultades de
ingenieria de universidades norteamericanas, analizaron el grado de participacion del
profesorado en esfuerzos colaborativos de las instituciones y las diferencias en los enfoques
de ensefianza como resultado de su nivel de compromiso. Las universidades, guiadas por el
marco "cémo aprende la gente” (HPL), se interesaron en desarrollar materiales educativos
para mejorar la calidad de la ensefianza del profesorado y el aprendizaje de los estudiantes.
En el estudio se aplicé el Inventario de Enfoques de Ensefianza (ATI), disefiado por Prosser
y Trigwell (1999), cuyos resultados mostraron diferencias significativas entre los niveles de
participacion de los docentes para las dimensiones de enfoques de ensefianza, de manera que
el profesorado con un alto compromiso en actividades de educacion reflexiva, mostro

enfoques mas favorables hacia la ensefianza centrada en el estudiante, mientras que los
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profesores con un compromiso minimo mostraron tendencia a una mayor transmision de

conocimientos y enfoque centrado en el profesor.

Se destaca segun McKenna, et al., (2009) que los profesores tenian mas probabilidades de
tener un enfoque sobre un cambio conceptual de la ensefianza después de participar en
diversas actividades educativas, como la aplicacion de sus estrategias de ensefianza centradas
en el estudiante, la evaluacion de la eficacia de sus intervenciones, la reflexion sobre sus

hallazgos a través de publicaciones profesionales y la revision por pares.

En su estudio, Dejene (2020) investigo el cambio en las concepciones de los profesores en
formacion sobre la ensefianza y el aprendizaje; ademas de las preferencias en los enfoques
de ensefianza a lo largo de un curso de formacion de profesores. Se empled un disefio de
grupo pretest-postest, y se aplico el Cuestionario de Concepciones de la Ensefianza y el
Aprendizaje (CTLQ) vy el Inventario de Enfoques de la Ensefianza (ATI) a una muestra
aleatoria de 293 estudiantes de magisterio de secundaria que fueron admitidos en el Post
Diploma de Posgrado en Ensefianza (PGDT) en dos universidades. Los resultados no
mostraron cambios significativos en las preferencias de los enfoques de ensefianza en los
participantes; de manera que, al finalizar el programa los estudiantes de magisterio parecian
ver el aprendizaje como recordar y absorber la mayor cantidad de informacion posible y la
ensefianza como una mera exposicion, presentacion o explicacion de la materia. También se
observo que las preferencias sobre los enfoques de ensefianza fueron consistentes con sus

concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje.
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Por ultimo, es importante destacar la tendencia de investigacion que se ocupa de analizar
como la formacién de los docentes juega un papel crucial en la adopcién y aplicacién de
enfoques de ensefianza en el aula. Asi, por ejemplo, para Angel Bermudez (2022) la
formacion de los docentes puede ser moldeada por los enfoques de ensefianza predominantes
en un momento Yy lugar especifico. Los programas de formacién tienden a reflejar las teorias
y enfoques pedagogicos prevalentes en la educacion. Al mismo tiempo, la formacion de los
docentes también puede influir en la evolucion de los enfoques de ensefianza, ya que los
educadores formados con una mentalidad critica y adaptativa pueden buscar transformar las

précticas pedagogicas tradicionales (Angel Bermidez, 2022).

De igual manera, sefialan Aran Sanchez et al. (2022) que los docentes recién formados a
menudo se inclinan hacia los enfoques que se les han ensefiado durante su propia educacion
profesional. Sin embargo, a lo largo de sus carreras, pueden experimentar una evolucion en
su comprensién de la ensefianza y el aprendizaje. La formacion continua y las oportunidades
de desarrollo profesional pueden exponerlos a nuevos enfoques y estrategias, 1o que puede

Ilevar a la adopcion o adaptacion de métodos mas efectivos.

Por otra parte, los enfoques de ensefianza y la formacidn de los docentes no son universales
ni inmutables. Varian segun el contexto cultural, socioeconémico y politico en el que se
encuentren. La formacion de los docentes debe considerar estos contextos para equipar a los
educadores con las habilidades y herramientas adecuadas para abordar las necesidades

especificas de sus estudiantes (Aran Sanchez et al., 2022).
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Asi mismo, los docentes a menudo desarrollan enfoques eclécticos que combinan elementos
de diferentes enfoques de ensefianza. Esto puede ser resultado de la adaptacion a la diversidad
de estudiantes en el aula o de la busqueda de un equilibrio entre las necesidades individuales

y los objetivos curriculares.

En ultima instancia, la relacion entre los enfoques de ensefianza y la formacion de los
docentes es dindmica y evoluciona en funcion de las tendencias educativas, la investigacion
pedagdgica y la comprension en constante cambio sobre como aprenden los estudiantes de

manera efectiva.

3.10 Relacion entre los enfoques de ensefianza y la percepcién de los estudiantes sobre
la calidad de la ensefianza

Otros estudios se han enfocado en analizar la relacion entre los enfoques de ensefianza y la
percepcion que los estudiantes tienen de la calidad del contexto educativo. Mirete Ruiz
(2014) considera que estas investigaciones muestran que la calidad del entorno de ensefianza
percibida por los estudiantes esta vinculada a dicha coherencia en el enfoque del profesorado.
Prosser et al. (2006) sugiere que cuando el enfoque del profesor no esté alineado con las
expectativas de los estudiantes, estos perciben la calidad de la ensefianza como deficiente.
En contraste, en los cursos donde los estudiantes expresaron una mayor satisfaccion con la
ensefianza, los enfoques pedagdgicos de los profesores estaban en sintonia con las
expectativas de los estudiantes. Este fendmeno se observo particularmente en cursos
impartidos por docentes experimentados, con una carga docente baja y un mayor control

sobre su metodologia de ensefianza, y que trabajaban con grupos reducidos de estudiantes.
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Otros estudios como el realizado por Friedlan (1995), examina el enfoque de ensefianza
utilizado por los profesores en la percepcion de los estudiantes sobre las aptitudes y
capacidades importantes en los cursos introductorios de contabilidad financiera y en el éxito
de los profesionales en las practicas de los contadores. Para el estudio se aplico una encuesta
que contenia declaraciones sobre 12 aptitudes y capacidades necesarias para tener éxito en
los cursos de contabilidad y 13 aptitudes y capacidades necesarias para los profesionales de
la contabilidad. Los resultados mostraron que los estudiantes expuestos a un curso
introductorio de contabilidad financiera con ensefianza no tradicional que hacia menos
hincapié en el material técnico, utilizaban ampliamente mini-cursos y otros materiales
contextuales, como debates en el aula, con énfasis en las aptitudes de pensamiento critico,
los estudiantes tendian tener percepciones sobre las aptitudes y capacidades que son mas
coherentes con las identificadas como necesarias para la profesion contable, en comparacion

con los estudiantes expuestos a un curso tradicional.

En cambio, las percepciones de los estudiantes inscritos en un curso que utiliza el enfoque
de ensefianza tradicional no se vieron afectadas o se vieron afectadas negativamente por el
curso. En sintesis, los resultados mostraron que el enfoque de ensefianza utilizado por los
profesores en los cursos de contabilidad tiene efectos significativos en las percepciones de

los estudiantes sobre la importancia del curso en su vida profesional.

El aprendizaje de los alumnos para Charmode et al. (2021) depende en gran medida de cémo
perciben la ensefianza; por lo tanto, investigaron los métodos de ensefianza-aprendizaje

utilizados en una institucion educativa y se registrd la percepcion de los estudiantes de un
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programa de medicina, sobre la importancia de los métodos de ensefianza-aprendizaje y su
repercusion en el aprendizaje. Se empled un método analitico cualitativo en el que se disefid
y administré a los estudiantes un cuestionario estructurado para registrar su impresion de las
evaluaciones y se analizaron las percepciones de los estudiantes en grupos de discusion;
ademas, los hallazgos del cuestionario se correlacionaron con los datos consejeria de los
estudiantes y la percepcion de facilitadores académicos. Los resultados mostraron que el
74,5% de los alumnos consideraron que se cubrié un buen numero de contenidos en poco
tiempo, lo que hizo més efectivas las didacticas; ademas, 37 estudiantes que participaron en
las mentorias mencionaron que las discusiones en grupos pequefios son mas beneficiosas y
deberian ocurrir con mas frecuencia. Se destaca que, para los facilitadores académicos, una
parte de las recomendaciones de los estudiantes son mas practicas que otras; ademas, la
mayoria de los estudiantes prefirieron las conferencias tradicionales en el aula y las
percibieron como beneficiosas para mejorar el conocimiento, por encima del aprendizaje

activo.

La investigacion realizada por Campos-Gutierrez et al. (2021), aborda la evaluacion del
desempefio docente desde la perspectiva del estudiante y del docente, para conocer las
estrategias de ensefianza empleadas en el paradigma centrado en el estudiante, que
determinan los enfoques de ensefianza y las habilidades pedagogicas desde una concepcién
constructivista, en programas de maestria en salud. Los investigadores utilizaron una
metodologia cuantitativa y un estudio descriptivo transversal, con la aplicacion del
Cuestionario de Evaluacion de la Metodologia Docente y Evaluativa de los Profesores
Universitarios (CEMEDEPU), validado previamente; la muestra se conformd con 42

docentes y 130 estudiantes de ocho maestrias. Los resultados mostraron que, para los
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docentes, el uso de las estrategias de ensefianza activa fue regular, mientras que fue escaso
su uso para los estudiantes; en cuento a las habilidades pedagdgicas constructivistas, estas
fueron aceptables para los docentes, en contraste con los estudiantes que las consideraron no
aceptables. Se concluyd que se presentaron diferencias significativas en la percepcion de los
docentes y los estudiantes sobre el uso de las estrategias de ensefianza y en el empleo de

habilidades pedagogicas con enfoque constructivista centrados en el aprendizaje.

Debido a estos cambios que se estan implementando actualmente en los procesos de
ensefianza aprendizaje de las instituciones universitaria, que pasan de un modelo centrado en
el profesor a un modelo centrado en el estudiante, Villa et al. (2022) examinaron la
percepcion de los estudiantes sobre la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en su contexto;
particularmente, para conocer los factores que incluyen en el aprendizaje profundo. La
muestra se constituyd por 536 estudiantes de diferentes titulaciones de la Universidad
Técnica Particular de Loja (UTPL) y la informacion se recolectdé mediante un cuestionario
para evaluar los factores que influyen en el aprendizaje profundo, consistente en un tipo de
aprendizaje mas comprometido y con mayor motivacion intrinseca de los estudiantes. Se
discute a partir de los resultados, la importancia que tiene la perspectiva de los estudiantes
sobre cémo perciben y valoran la calidad de la ensefianza en su contexto; en razén a que, esto
impacta en su forma de estudiar, desde un enfoque maés superficial 0 mas profundo de
aprendizaje; con el fin de fomentar el desarrollo de las competencias, las cuales requieren de
habilidades de orden superior y no solamente memoristico o de simple comprension. Por otra
parte, se presenta un instrumento que puede ser una herramienta util para que el profesorado
pueda conocer, desde la perspectiva de sus estudiantes, codmo valoran la ensefianza y el

aprendizaje que se desarrolla en su contexto.
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CAPITULO IV. JUSTIFICACION, PREGUNTAS Y OBJETIVOS DE

INVESTIGACION

4.1 Pertinencia y preguntas de investigacion

La realizacion de este estudio nace inicialmente por un interés tanto a nivel personal como
institucional relacionado con la necesidad de conocer los resultados que tiene la formacién
de los profesores universitarios; particularmente, de la Universidad ElI Bosque (UEB) en
Colombia, producto de una apuesta por la apropiacion del paradigma del aprendizaje como

una alternativa al paradigma tradicional de la ensefianza.

La UEB, desde hace poco mas de una década, en los lineamientos pedagdgicos y curriculares
contemplados en el Proyecto Educativo Institucional, con el lema Aprendizaje centrado en
el estudiante y curriculos centrados en el aprendizaje, inicié un programa de formacién para
los docentes a través de talleres y cursos enfocados en la planeacion microcurricular. Como
una estrategia para lograrlo, se vale de la metodologia de Disefio de Cursos Integrados (DCI)
propuesta por Fink (2003) para la creacion de experiencias para un aprendizaje significativo,
fundamentada en la integracion de cuatro componentes: los factores situaciones o de
contexto; los objetivos, metas o resultados de aprendizaje; las estrategias de evaluacion y

realimentacion; y las actividades de ensefianza aprendizaje.

A pesar de los avances en este programa de formacion en nimero de profesores capacitados,
con mas de mil docentes formados en esta metodologia a cierre de 2021, sumado a la
percepcion positiva sobre estos programas formativos, la institucién adn no tiene
conocimiento sobre el impacto que tienen estas actividades formativas, especialmente en los
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enfoques de ensefianza de los docentes, la percepcion de los estudiantes del proceso de

ensefianza-aprendizaje y en la realizacion de sus practicas pedagogicas en el aula.

Por otra parte, ante la coyuntura por la pandemia del COVID-19 durante el primer semestre
del 2020, la UEB implementé la denominada Estrategia de Continuidad Académica (ECA)
con el proposito de dar continuidad a los procesos de ensefianza aprendizaje desde los
hogares o sitios de ubicacién de la comunidad académica. Como resultado de este trabajo se
logro finalizar el semestre académico mediante la implementacion de una secuencia de cuatro

momentos: preparacion, participacion, aprendizaje y demostracion.

Ante estas medidas especiales producto de la situacion de alarma, se requirid la reorientacion
de algunos de los objetivos del estudio con la finalidad conocer las practicas que utilizaron
los profesores capacitados en DCI en algunas asignaturas, ademas de estudiar la percepcion
sobre lo ocurrido en este periodo de contingencia desde la mirada del docente. Durante este
periodo se tom6 como insumo el desarrollo de estrategias que dieron respuesta a la “nueva
normalidad” con referentes curriculares y pedagogicos que privilegian el éxito en los
aprendizajes, de la mano con acciones para la gestion del campus fisico y digital, junto con

actividades orientadas a fortalecer el talento humano de la institucion.

En relacion con el planteamiento del problema de investigacion, entendido como la parte mas
importante de una investigacion en tanto que representa el punto de partida en el desarrollo
del proceso investigativo, se parte del planteamiento de preguntas para sean resultas en
contextos cientificos. De manera que una pregunta de investigacion se conceptualiza como

“el desencadenante de cualquier investigacion, enmarcado bajo un paradigma de
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investigacion y, por lo tanto, condiciona el método y la metodologia” (Hernandez Pina y

Maquilon Sanchez, 2015, p. 13).

En este sentido, las preguntas direccionaron y permitieron los objetivos de la investigacion y
quedaron planteadas de la siguiente manera:

e ;Existen diferencias en los enfoques de ensefianza en los profesores universitarios
antes y después de realizar un curso de formacion sobre Disefio de Cursos Integrados
(DCI)?

e (Existen diferencias en la percepcion que tienen los estudiantes sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje antes y después de que los docentes universitarios participen
en un curso sobre DCI?

e Qué caracteristicas, tanto en la planificacion como en las practicas en el aula,
presentan los docentes participantes en la formacién sobre DCI durante la
contingencia por el COVID-19?

e ;Cual es la apreciacidn sobre su propia ensefianza durante la continuidad académica,

medida de contingencia por el COVID-19, de los docentes capacitados en DCI?

4.2 Obijetivos de la investigacion
Partiendo de las preguntas de investigacion anteriores se formularon los siguientes objetivos
de investigacion en este trabajo de tesis doctoral:
e Objetivo 1: Analizar los enfoques de ensefianza de docentes de primer ciclo de una
universidad de Bogota, Colombia, tras participar en un curso de formacién en Disefio

de Cursos Integrados (DCI).
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e Objetivo 2: Conocer las diferencias en las percepciones de los estudiantes sobre la
ensefianza de docentes que participaron en un curso sobre DCI.

e Objetivo 3: Analizar la planificacién y practicas de ensefianza en docentes que
previamente habian realizado el curso de formacién en DCI y, posteriormente,
impartieron la ensefianza con trabajo remoto asistido por tecnologias, ante la
contingencia por la declaracion de alarma producto del COVID-19.

e Objetivo 4: Conocer la opinion de docentes que previamente se habian capacitado
en DCI, sobre la experiencia con el trabajo remoto asistido por tecnologias, durante

la contingencia por el COVID-19.
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CAPITULO V. METODO

5.1 Disefio

Para este estudio se empled una investigacion con metodologia mixta, debido a que se
recurrié a medidas de recoleccion y analisis de informacion cuantitativas y cualitativas para
poder abordar los interrogantes que orientaron los objetivos formulados. La investigacion de
método mixto es una metodologia que incorpora multiples métodos para abordar las
preguntas de la investigacion de una manera apropiada, con principios y enfoques de

investigacion cuantitativos y cualitativos (Dawadi et al., 2021).

Debido a que se utilizaron diferentes procedimientos metodologicos para la recogida de los
datos, el disefio para cada uno de los objetivos sera analizado de manera independiente. Para
dar respuesta al primer objetivo, consistente en analizar los enfoques de ensefianza de
docentes de primer ciclo tras participar en un curso de formacién en Disefio de Cursos
Integrados (DCI), se empled un disefio preexperimental pretest postest, con el fin de
comparar los enfoques de ensefianza de los profesores, inmediatamente antes y después de
realizar el curso formativo a los docentes en DCI. Para autores como Ato et al. (2013), los
disefios preexperimentales se utilizan cuando se tiene un Unico grupo de tratamiento o

programa, aungue cuentan con mediciones antes (pretest) y después (postest).

En el caso del segundo objetivo, para conocer las diferencias en las percepciones de los
estudiantes sobre la ensefianza de docentes que participaron en un curso sobre DCI, se realiz6
un disefio ex post facto, con muestras independientes, debido a que se compararon los
resultados de las evaluaciones de las asignaturas que habian realizado los estudiantes antes y
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después de que los docentes participaran del curso sobre DCI. Las comparaciones de las
evaluaciones sobre la percepcidn de la ensefianza de los docentes se realizaron con diferentes
grupos de estudiante, debido a que en las evaluaciones del pretest fueron realizadas por un
grupo diferente de estudiantes para el analisis el postest, por encontrarse cursando periodos
académicos diferentes (muestras independientes). La expresion “ex post facto” significa
“después de hecho”, haciendo alusion a que primero se produce el hecho y después se
analizan las posibles causas y consecuencias. En ese sentido, un disefio ex post facto el
investigador toma como punto de partida para su indagacién, los acontecimientos que ya

ocurrieron (Allen, 2017).

Con el fin de desarrollar el tercer objetivo (analizar la planificacion y practicas de ensefianza
en docentes que previamente habian realizado el curso de formacién en DCI y que
posteriormente, impartieron la ensefianza con trabajo remoto asistido por tecnologias, ante la
contingencia por la declaraciéon de alarma producto del COVID-19) y cuarto objetivo del
estudio (conocer la opinidn de docentes que previamente se habian capacitado en DCI, sobre
la experiencia con el trabajo remoto asistido por tecnologias, durante la contingencia por el
COVID-19) se realiz6 un estudio descriptivo, en coherencia con la metodologia mixta, el
cual busca “especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles de personas, grupos,
comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenOmeno que se someta a un analisis”
(Hernandez et al., 2010, p. 80). De esta manera, el estudio permitié analizar los datos
cuantitativos y cualitativos sobre las practicas de la ensefianza en los docentes y sus
percepciones sobre la situacion de formacion remota asistida por la tecnologia, ante las

medidas por el estado de alarma que ocasion6 el COVID-109.
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5.2 Contexto y participantes

Las participantes del estudio se corresponden con los objetivos planteados, los cuales fueron
la base para las diferentes fases del procedimiento. De manera que, para desarrollar el primer
objetivo fueron seleccionados 143 docentes mediante un muestreo no probabilistico, de tipo
intencional, quienes realizaron el curso en Disefio de Cursos Integrados en tres cohortes
diferentes, durante los periodos académicos semestrales de 2018-1, 2018-2 y 2019-2.
Posteriormente, el nimero de docentes participantes se fue reduciendo en las siguientes fases

del estudio.

La informacion de los participantes en la primera fase se puede observar en la Tabla 3, donde
la muestra esta distribuida de acuerdo con las caracteristicas en: area de conocimiento en la
que ejercen la docencia, el sexo, los afios de experiencias en docencia, la formacién

académica, la edad de los participantes y el escalafén docente.*

De manera que, en la muestra inicial de 143 docentes, el mayor nimero de participantes
pertenecian al area de ciencias naturales con un 38 % y el menor nimero al area de artes y
disefio con el 9 % de docentes. En relacidn con los afios de experiencia en docencia, en mayor
porcentaje, 38 % contaban con menos de 5 afios, mientras que un porcentaje menor, el 6 %
se encontraba en el rango de 16 a 20 afios. Para el caso de la formacion académica de los
docentes, la mayoria de los participantes representado en el 52 %, habian realizado estudios

de maestria y Unicamente el 14 % estudios doctorales. En cuanto a la variable edad, el mayor

! Se trata de un sistema de clasificacion que incluye criterios como idoneidad, trayectoria, experiencia,
investigaciones, publicaciones, titulos y distinciones académicas debidamente certificadas (Universidad El
Bosque, 2019).
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numero de participantes se localizo en el rango entre los 30 a 39 afios, con un porcentaje del
42 % de los docentes, mientras el menor nimero de participantes con un porcentaje del 3 %,
fueron mayores de 60 afios. Al clasificar los participantes por el nivel de escalafon docente
(categoria establecida por el Estatuto Docente de la Universidad ElI Bosque (2019)), la
mayoria estaban clasificados como instructores asociados, con un 33 % Yy en menor nimero,

el 2% como profesores titulares, la categoria mas alta del escalafon.

Tabla 3

Datos descriptivos

Area de conocimiento Frecuencia
Artes y Disefio 13
Ciencias Naturales y de la salud 55
Ciencias Sociales 35
Ingenierias y Administracion 40
Sexo

Femenino 68
Masculino 75

Afos de experiencia docente

De 11 a 15 afios 21
De 16 a 20 afos 9
De 5 a 10 afios 45
Mas de 20 afios 14
Menor a 5 afios 54

Formacién académica
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Doctorado 19

Especializacion 28
Maestria 74
Pregrado (primer ciclo) 22
Edad

De 20 a 29 afios 25
De 30 a 39 afios 60
De 40 a 49 afios 39
De 50 a 59 afos 14
Mayor a 60 afios 5

Escalafon docente

Instructor Asistente 40
Instructor Asociado 34
Profesor Asistente 47
Profesor Asociado 19
Profesor Titular 3

Para el desarrollo del segundo objetivo, orientado a conocer las diferencias en las
percepciones de los estudiantes sobre la ensefianza, se trabajo con estudiantes que evaluaron
la ensefianza (530 en el pretest y 609 postest), con muestras independientes, debido a que las
percepciones se tomaron de bases de datos institucionales durante los periodos académicos
2019-1y 2020-1, sobre las asignaturas dictadas por 18 profesores que realizaron el curso de

DCI en la cohorte del 2019-2 y cumplieron con la condicién de dictar la asignatura en el
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periodo académico anterior a la capacitacion (2019-1) y una vez finalizado el curso (2020-

1).

Para analizar la planificacion y practicas de ensefianza en docentes durante la contingencia
por el COVID-19, correspondiente al tercer objetivo del estudio, se selecciond
intencionalmente a cuatro docentes que habian realizado del curso de DCI, quienes
participaron de manera voluntaria. Cada uno de los docentes pertenecia a un area de
conocimiento diferente (artes y disefio, ciencias naturales y de la salud, ciencias sociales e
ingenierias y administracion), quienes facilitaron sus grabaciones de clases remotas asistidas

por tecnologia, durante la contingencia por el COVID-19.

Para encuestar a los docentes sobre la experiencia con el trabajo remoto asistido por
tecnologias, correspondiente con el cuarto objetivo, se trabajé con 35 profesores que
respondieron la encuesta de manera voluntaria; del total de los 65 docentes a quienes
previamente les fue enviada la encuesta a sus correos, debido a que cumplian con la condicion
de haber recibido la capacitacién en DCI y para ese momento aun se encontraban vinculados

a la institucion universitaria.

5.3 Instrumentos

Con el fin de dar paso a la recoleccién de informacion que permitio responder los objetivos
de la investigacion, se emplearon diferentes herramientas como cuestionarios estructurados
con preguntas cerradas tipo escala Likert, y un guion de encuesta, donde se plantearon

preguntas de orden cuantitativo y cuantitativo.
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5.3.1 Cuestionarios

Para desarrollar el primer objetivo y analizar los enfoques de ensefianza de profesores de
primer ciclo que hicieron parte de la formacion en DCI, los enfoques de ensefianza midieron
con el Inventario de Enfoques de Ensefianza (Approaches to Teaching Inventory) en su
version en espafiol (S-ATI-20). Esta version del instrumento fue propuesta por Monroy
Hernandez et al. (2015). Contiene 20 items tipo Likert con escala de 1 a 5 (1: Nunca, 2:
Algunas veces, 3: La mitad de las veces, 4. Frecuentemente y 5: Siempre) que miden dos
dimensiones: enfoque de ensefianza centrado en el estudiante (CCSF, 10 items) y enfoque de
ensefianza centrado en el profesor (ITTF, 10 items). Para los datos recabados con la escala
de Enfoques de Ensefianza se calculd la puntuacion final de la dimension Enfoque de
ensefianza centrado en el profesor (ITTF) compuesta por los items 1, 2, 4, 6, 9, 10, 11, 12,
15 y 18, y la puntuacion final para la dimension Enfoque de ensefianza centrado en el
estudiante (CCSF) compuesta por los items 3, 5, 7, 8, 13, 14, 16, 17, 19y 20. Seguidamente,
se restaron los valores de CCSF a ITTF, por lo que valores por encima de 0 estarian asociados
con un enfoque de ensefianza centrado en el profesor en donde entre mayor es el nimero
mayor es el enfoque centrado en el profesor y valores menores a 0, estarian asociados con un
enfoque de ensefianza centrado en el estudiante, por lo tanto valores negativos mas grandes
seria un enfoque de ensefianza centrado més en el estudiante. Este instrumento present6 en
el estudio de Monroy Hernandez et al. (2015) coeficientes de confiabilidad Alpha de
Cronbach aceptables para las dos dimensiones, siendo estos a =.746 (CCSF) a=. 600 (ITTF)
respectivamente. Con la muestra del presente estudio (n = 143) se estimaron coeficientes

Alpha de Cronbach (o) y Omega (Q) por cada una de las dimensiones superiores: CCSF (a
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=.77,1C95 % .701, .820; Q=.765) e ITTF (a. =801, IC95 % .745, .841; Q2 =.80). Esta version
del Cuestionario de Enfoques de Ensefianza en espafiol (S-ATI-20) se encuentra en el

Apeéndice A.

Para el segundo objetivo, que pretendio conocer las diferencias en las percepciones de los
estudiantes sobre la ensefianza, se utilizaron los datos provenientes el Cuestionario de
Evaluacién de Asignaturas (Apéndice B) que mide la percepcion que tienen los estudiantes
sobre la ensefianza de los cursos recibidos. Esta dirigido a estudiantes de pregrado de la
Universidad EI Bosque. Fue realizado para esta institucion por Meneses Béez et al. (2018) y
consta de 27 items, tres factores y 9 dimensiones como se describe a continuacion:

e El factor I. Aprendizaje significativo estd conformado por 5 dimensiones: aprender a
aprender, aplicacion, compromiso, conocimiento fundamental, integracion y
dimension humana (13 items);

e El factor Il. Referentes curriculares con las dimensiones: bilinglismo y tics (5 items);

e EI factor Ill. Evaluacion, realimentacion y gestion docente con dos dimensiones:

evaluacion y realimentacion, y gestion docente (9 items).

Este cuestionario fue validado previamente en el estudio realizado por Meneses Baez et al.
(2018) con una muestra de 1260 estudiantes (59 % mujeres y 41 % hombres) con un promedio
de edad M =21.41 (DE = 2.85). Se evidencio en el estudio que el coeficiente de consistencia
interna para los factores de aprendizaje significativo, Referentes curriculares y Evaluacion,
retroalimentacion y gestion docente fue .98, .82 y .97, respectivamente. La estructura

factorial del cuestionario obtenida por Meneses Béez et al. (2018) mediante el método de
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componentes principales con autovalores > 1y Scree test, asi como por el método de analisis
paralelo, sustenta los tres factores; ademas, la varianza explicada del cuestionario fue de
74.71 % con tres factores utilizando el método de Analisis Factorial Exploratorio (AFE). Los

items y la estructura factorial de este cuestionario se encuentran en el Apéndice B.

5.3.2 Encuesta

Para abordar el objetivo cuatro y conocer la opinion de los docentes sobre la experiencia
con el trabajo remoto asistido por tecnologias, durante la contingencia por el COVID-19 se
elabor6 una encuesta sobre Continuidad en la Ensefianza-Aprendizaje. Esta herramienta se
disefid ad hoc y para su elaboracién se inspir6 en las acciones implementadas por la
Universidad El Bosque para continuar con las actividades académicas y particularmente, con
las clases de manera remota durante la contingencia; estas acciones fueron denominadas por

la Institucion como Estrategia de Continuidad Académica (ECA).

La encueta se organiz6 en tres partes y 20 items. La primera parte, la conforman 12 items
con una escala Likert de 1 a 4, siendo (1) bajo, (2) medio, (3) alto y (4) muy alto. La segunda
parte, la conformaron tres items del 13 al 15, con méas de una opcién de respuesta, mientras
que en la tercera parte se incluyeron cuatro preguntas abiertas del 16 a 20. De esta manera la

encuesta permitio obtener informacion de naturaleza cuantitativa y cualitativa.

El proposito de la Encuesta sobre Continuidad en la Ensefianza-Aprendizaje durante la
contingencia por COVID-19 fue conocer la apreciacion de los docentes sobre la forma como

se desarrolld el proceso de ensefianza-aprendizaje ante la modalidad “formacioén remota
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asistida por las tecnologias” o “educacion asistida por tecnologia”, para dar continuidad
durante la contingencia, debido a las medidas de alarma para contener la propagacion de

COVID-19.

Para lograr una mayor precision en las preguntas elaboradas se realiz6 una validacion de
contenido por cuatro jueces expertos, dos de ellos con conocimiento en los temas educativos
y dos en psicometria y construccion de pruebas. Para ello, se contd con una Plantilla para
Validacion de Jueces (ver Apéndice C) donde se evalud la representatividad de las preguntas,

su redaccion y relevancia con respecto al objetivo del instrumento.

Se establecid el IVC (Lynn, 1986) para estimar el nivel de concordancia entre jueces como
indicador de validez de contenido, considerado como la proporcion de expertos que estan de
acuerdo con un nivel de significancia < .05. Para asumir que se puede retener un item
utilizando el IVC es necesario que haya un completo acuerdo entre jueces, cuando el nimero
de estos es siete o inferior. Por lo tanto, en la tabla 4 se observa la necesidad de revisar y
ajustar los items 4, 8 y 10, asi como los items 17 y 18, en razon a que los resultados indican
que fue al azar. De manera que los ajustes de los items fueron realizados con base en las
observaciones de los jueces, las cuales sirvieron de insumo ajustar las preguntas de la

encuesta.
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Tabla 4
Indice de validez de contenido (IVC) items cuestionario

IVC IVC IVC
ITEMS Representatividad Redaccién Pertinencia
ftem 1 1 1 1
item 2 1 0,75 1
ftem 3 1 1 1
item 4 75 75 50
ftem 5 1 5 1
ftem 6 1 75 1
item 7 1 1 1
item 8 75 75 75
item 9 1 75 1
item 10 75 75 75
item 11 1 1 1
item 12 1 1 1
item 13 1 1 1
item 14 1 1 1
item 15 1 1 1
item 16 1 75 1
item 17 1 75 75
item 18 1 75 75
item 19 1 75 1
item 20 1 1 1

Nota: N=4 jueces; IVC= indice de validez de contenido

(Lynn, 1986)
La version final de la encuesta qued6 organizada por las mismas tres partes de la version
inicial enviada a los jueces. Sin embargo, en la primera parte con los 12 items y la escala
Likert de 1 a 4, siendo (1) bajo, (2) medio, (3) alto y (4) muy alto; se ajustaron los items 4, 8
y 10. La segunda parte de la encuesta, con las preguntas de la 13 a la 15 qued¢ igual a la
version inicial. Mientras que la tercera parte, sobre las preguntas abiertas de la 16 a la 20, se
revisaron la preguntas 17 y 18, tal como lo recomendaron los jueces expertos (véase

Apéndice D).
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5.3.3 Rejilla de indicadores

En lo que respecta al objetivo tres se elabord una rejilla de indicadores (Apéndice E) para
verificar el grado de cumplimiento de unos criterios estipulados en términos de la
incorporacion de objetivos de aprendizaje, las actividades de evaluacion y las estrategias de
ensefianza-aprendizaje durante la planificacion y el ejercicio de la practica docente en
profesores que previamente habian realizado el curso de formacién en DCI y, posteriormente,
impartieron la ensefianza con trabajo remoto asistido por tecnologias ante la contingencia por

la declaracion de alarma producto del COVID-19.

Asi, teniendo en cuenta los tres items antes mencionados (objetivos de aprendizaje,
actividades de evaluacion y estrategias de ensefianza-aprendizaje) se estipularon tres criterios
que permitieron, a partir del analisis textual, determinar el cumplimiento o no de los mismos.
La rejilla fue elaborada ad hoc para la presente investigacion y estuvo inspirada en el modelo

disefiado e implementado por Ibafez Lopez (2020).

5.4 Intervencién en Disefio de Cursos Integrados (DCI)

La estructura del curso esta organizada en 10 unidades, las cuales se desarrollan en cuatro
meses (16 semanas), con actividades planeadas para ser realizas durante cada unidad, en un
tiempo de duracién de una o dos semanas, dependiendo de la extension de los contenidos. La
secuencia de las actividades para cada unidad se compone de una lectura basica y una lectura
de profundizacién sobre los contenidos a tratar, un ejercicio de reflexion a partir de preguntas
orientadoras y una actividad de trabajo practico que el participante debe publicar en un

documento denominado “Libro de Trabajo”, considerado el insumo o resultado del disefio

147



del curso, que responde a la asignatura seleccionada voluntariamente por el docente para

hacer la planificacion curricular.

El curso se desarrolla en modalidad virtual, en un aula disefiada para este curso formativo en
la plataforma de Moodle de la universidad. Las actividades de las unidades se organizaron a
partir de los cuatro componentes del DCI: factores situacionales, objetivos (metas-resultados)
de aprendizaje, evaluacion y realimentacion, y actividades de ensefianza aprendizaje. Como
facilitadores del curso se asignaron profesores expertos (tutores, pares) previamente
formados en esta metodologia, en las diferentes areas del conocimiento; ademas, los docentes
cuentan con la asesoria de un grupo de tres profesores expertos en las herramientas de
Moodle, que les apoyan en el manejo del aula virtual. A continuacién, se explica con mas

detalle la estructura de cada una de las unidades, los contenidos mas relevantes:

Unidad 1: Tres Perspectivas Importantes

Esta unidad se relaciona con la parte introductoria del curso, se desarrolla durante la primera
semana y en ella se trabajan las tres perspectivas mas importantes acerca de la ensefianza y
el aprendizaje, los contenidos se organizan sobre la ensefianza centrada en el aprendizaje, el
cocimiento sobre como aprenden los estudiantes y el andlisis sobre el papel del DCI en la
ensefianza. La secuencia de actividades en esta unidad esta estructurada en el siguiente orden:
1. La ensefianza centrada en el aprendizaje y cémo aprenden los estudiantes: Los profesores
realizan una actividad de lectura de reforzamiento e informacion complementaria

2. El rol del “Disefio del Curso” en la Ensefianza: Los docentes realizan una actividad de
individual relacionada con los diferentes problemas que los profesores enfrentan a menudo

en el proceso de ensefianza aprendizaje.
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Unidad 2. Primeros Pasos - El Gran Proposito de su Curso

En esta unidad se trabaja la metodologia de disefio de cursos, se lleva a cabo en una semana,
para la primera parte, relacionado con la elaboracion del gran propoésito del curso, se orienta
alrededor de la pregunta: ;Qué es lo que, en su ejercicio docente, quiere que sus estudiantes
hagan o piensen para hacer una contribucion positiva para la vida (profesional, social, civica
o0 personalmente) del estudiante y al menos pueda ser atribuido al hecho de haber estado en
su curso? Posteriormente, se presentan tres ejemplos provenientes de cursos sobre medios de
comunicacion, justicia criminal y finanzas personales, para que los docentes elaboren su

propio propdsito del curso.

En la siguiente parte de esta unidad, se revisan los criterios a tener en cuenta en el DCI,
considerado un modelo de disefio instruccional, que comienza con un modelo visual,
relativamente facil de entender; posteriormente, se desglosan los conceptos basicos de esta
metodologia, de manera que se pueda visualizar la complejidad real de la ensefianza, como

se muestra en el diagramada de la Figura 6.
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Figura 10

Componentes del DCI

Metas
de Aprendizaje

Actividades
de Ensenanza
y Aprendizaje

Retroalimentacion

Evaluacion

17 1 1T

Factores Situacionales

Nota. Fuente: Fink (2003).

El diagrama se hace referencia a los siguientes cuatro componentes del DCI:
Factores Situacionales: en el disefio de cursos se parte de la identificacion de los factores
situacionales o de contexto, asociados a las caracteristicas del curso, particularidades de los

aprendices y de los docentes o facilitadores.

Metas de Aprendizaje: estas deben formularse con claridad, pero también necesitan ser
importantes y significativas en términos del valor educativo que ofrecen a los estudiantes.
Actividades de Evaluacion: para que estas actividades sean de alta calidad, deben cumplir

con los requerimientos asociados al concepto de evaluacion educativa.

Actividades de Aprendizaje: las cuales estan fundamentadas con base en los principios de

aprendizaje activo o experiencial.
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Integracion: Una parte importante de este componente consiste en garantizar que las metas
de aprendizaje, las actividades de aprendizaje y las actividades de evaluacion, se relacionen

unas con otras.

Unidad 3. Contexto y Situacion

Esta unidad se lleva a cabo en dos semanas y los contenidos hacen referencia a los factores
situacionales que permiten ese cambio pedagdgico especial requerido en esta metodologia de
DCI. Ademas de las actividades frecuentes que realizan los docentes en las unidades
anteriores, como lecturas basicas, lecturas complementarias, reflexiones individuales y
actividades de aplicacion al disefio del curso, los participantes deben hacer lectura de los
trabajos de otros docentes y luego, hacer comentarios o recomendaciones como una actividad

de trabajo colaborativo.

El contenido asociado a la unidad tiene que ver con el comienzo del proceso de disefio del
curso, debido a que, el primer paso consiste en recolectar y analizar la informacion sobre los
maultiples factores que podrian influir en las decisiones que se tomen acerca de la

organizacion del curso.

Otro aspecto a tratar, esta relacionado con que cada curso debe generar un cambio pedagdgico
especial en el docente, creencia que se convierte en un desafio para ensefiar una materia
particular a un grupo de estudiantes. Para desarrollar esta parte, se presentan algunos
ejemplos de retos pedagodgicos frecuente que enfrentan los docentes, como apoyo a la

actividad asignada en la unidad, que debe ser publicada en el aula virtual del curso.
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Unidad 4. Escribiendo objetivos, metas, resultados del aprendizaje de alta calidad

El propdsito de esta unidad, para las siguientes dos semanas, consiste en la escritura de
buenos objetivos, metas de aprendizaje, como una de las actividades mas importantes para el
disefio de cursos, ya que estas describen y determinan los cambios y aprendizajes

significativos que logra el estudiante durante el desarrollo del curso o asignatura.

Uno de los desafios mas grandes que enfrentan los profesores, se refiere a cambiar el enfoque
de iniciar el disefio del curso con los temas o contenidos que se deben cubrir y no partir de
los tipos de aprendizaje que los estudiantes deben alcanzar en los cursos. De manera que la
forma de enfrentar este desafio es aprender a escribir metas de aprendizaje de alta calidad
para los cursos, y luego usar estas metas para determinar las actividades de evaluacion y de

aprendizaje que los estudiantes necesitan.

Para la elaboracion de los objetivos o metas se establece la Taxonomia del Aprendizaje
Significativo, elaborada por Fink (2003), e ilustrada en la Figura 7 la cual representa las seis
dimensiones del aprendizaje significativo: conocimiento fundamental, integracion,

aplicacion, dimensién humana, compromiso y aprender como aprender.
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Figura 13

Taxonomia del aprendizaje significativo

Aprendiendo
a vivir
Hacerse un mejor
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Comprendiendo y
recordando:
informacién e
ideas

Compromiso
Desarrollos nuevos
sentimientos, intereses
y valores

Dimension
humana

Nota. Fuente: Fink (2003).

En esta unidad se trabajan también los conceptos de disefio en retrospectiva, en términos de
orientar al docente a plantear preguntas como “;Qué queremos que nuestros estudiantes
hayan aprendido al finalizar este curso?”. El segundo concepto consiste en la propuesta de
“comenzar con el final en la mente”, esto es, comenzar por identificar lo que se quiere que

los estudiantes hayan aprendido al final del curso.

Las actividades que los participantes deben realizar en esta unidad, ademas de las lecturas y
reflexiones individuales, consiste en la formulacion de las metas de aprendizaje y;
posteriormente, como un ejercicio de trabajo colaborativo, se indica que deben hacer lectura
de las metas formuladas por los otros participantes del curso y hacer comentarios o
recomendaciones.
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Unidad 5. Actividades de evaluacion y retroalimentacion

Esta unidad se desarrolla en dos semanas y se caracteriza porque se introducen ideas y
procedimientos relacionados con la habilidad del docente para ejecutar apropiadamente las
actividades de evaluacion, consideradas uno de los desafios mas grandes que enfrenta
cualquier profesor al momento de evaluar o valorar efectivamente el aprendizaje de los
estudiantes. Se estudian lo siguientes contenidos: conceptualizacion de la evaluacion, ideas
importantes sobre la evaluacion y elaboracion de la “tabla de tres columnas”, herramienta
que facilita al docente a organizar de una manera apropiada las actividades de evaluacion.
Para analizar el concepto de evaluacion, se reflexiona alrededor de preguntas orientadoras
centradas en el aprendizaje: ;Qué es lo que los estudiantes necesitan hacer?, ;Qué los
capacitaria a ellos y a los docentes para conocer qué tan bien han aprendido lo que se quiere
que ellos aprendan?, o ;Cdémo generar una buena “retroalimentacion” para hacer saber a los

estudiantes sobre la calidad de su trabajo?

Adicionalmente, los otros ejercicios asignados en la unidad, introducen las ideas de
“diferentes clases de evaluacion para las diferentes clases de aprendizaje”, concepto basico
que consiste en la necesidad de usar diferentes tipos de actividades de evaluacion para los
diferentes tipos de aprendizaje. La otra idea se refiere a la “evaluacion educativa”, utilizada
para evaluar el aprendizaje estudiantil de modo que ayude a los estudiantes a mejorar su

comprension de algo y su habilidad para hacerlo mejor.

Por otra parte, en esta unidad el docente aprenderd a utilizar y construir la herramienta
denominada tabla de tres columnas, ya que permite alinear las metas de aprendizaje con las

actividades de evaluacién. Con el fin de ayudar con esta tarea, el docente debe considerar
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que hay muchas clases de actividades de evaluacion para considerar, que van mas alla del

uso de cuestionarios de seleccion multiple y examenes de ensayo.

Mientras se crean las actividades de evaluacion para el curso, el docente debe considerar los
siguiente para completar el proceso evaluativo:

a. Identificar el tipo correcto de tarea (una “tarea auténtica de aprendizaje”)

b. Crear una buena rubrica o matriz para valorar la calidad de la ejecucion de los estudiantes.
c. Dar a los estudiantes mayores oportunidades para la autoevaluacion, y

d. Proveer de retroalimentacion tan frecuente e inmediatamente como sea posible.

Unidad 6. Actividades de aprendizaje

Durante las dos semanas de esta unidad, los participantes reflexionan en torno a la pregunta:
¢Qué necesitan hacer los estudiantes para aprender las metas planteadas en el curso? Para
ello, las actividades se estructuran mediante el significado de las buenas actividades de

aprendizaje a partir del principio del aprendizaje activo.

El concepto de “buena actividad de aprendizaje” debe caracterizarse por ser apropiada para
propiciar un tipo particular de aprendizaje; ademas, debe ser efectiva y suficiente para

capacitar a los estudiantes en lograr el aprendizaje.

Ademas de las actividades asignadas a los docentes en las anteriores unidades, como la
lectura basicas y complementarias sobre los contenidos, los docentes participantes deben
hacer reflexién individual, hacer publicaciones en el aula virtual que incluyan experiencias

enriquecedoras de aprendizaje y que se evidencien en la tabla de tres columnas, cuyo
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propdsito es integrar las metas de aprendizaje, las actividades de evaluacion y de aprendizaje.
Las tres columnas incluidas en la tabla estan basadas en las tres decisiones que debe tomar el
docente en el disefio el proceso de disefio de los cursos, a partir de la respuesta a tres

preguntas:

Metas de aprendizaje, ;Queé quiere el docente que los estudiantes aprendan?
Actividades de evaluacion, ¢Qué necesitaran hacer los estudiantes para que el docente
conozca que si han aprendido?

Actividades de aprendizaje ¢ Qué necesitaran hacer los estudiantes para aprender?

Unidad 7. Integrando su Curso, Parte |

En las anteriores unidades del curso, los participantes elaboraron los componentes
individuales de su curso: las metas de aprendizaje, las actividades de evaluacion y las
actividades de Aprendizaje. Esta unidad, con dos semanas de duracion, esta enfocada en
actividades para que los docentes aprendan a integrar el disefio del curso y puedan ensamblar
los componentes de manera eficaz. De manera que para que el curso o asignatura esté bien
disefiado, hay dos requerimientos; el primero tiene que ver con que cada uno de los
componentes individuales deben estar bien elaborados y el segundo se refiere a que estos

componentes deben estar integrados apropiadamente.

En este sentido, las actividades de lectura, reflexion individual y trabajo colaborativo se
estructuran a partir de los significados de integracion en el disefio del curso. Uno de esto
conceptos fundamentales tiene que ver con la integracion funcional, la cual confirma cuando

las actividades de aprendizaje y las actividades de evaluacion estan estrechamente
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relacionadas con las metas de aprendizaje; sin embargo, para que el curso esté
funcionalmente integrado, se necesita que se incluya el sistema de calificacion. El otro
concepto utilizado, es la integracion cronoldgica, referida a la forma como las actividades
del curso estan combinadas y ordenadas en el tiempo. Debido a la importancia de la

integracion cronologica para el DCI, estos contenidos se desarrollan en la siguiente unidad.

Unidad 8. Integrando su Curso, Parte Il

En la unidad anterior se trabaja sobre los primeros componentes para la integracion del curso
como la tabla de tres columnas, la estructura del curso y la programacién semanal; en esta
unidad, que tiene una duracion de dos semanas, se estudiaran herramientas como las
estrategias de ensefianza, el proyecto final del curso y la organizacion cronolégica de las

series de actividades.

De acuerdo con esta metodologia, una estrategia de aprendizaje se concibe como conjunto
particular de técnicas de aprendizaje organizados en una secuencia; por otra parte, mas que
las técnicas, las estrategias de aprendizaje son las que hacen que un curso sea fuerte o débil,
de manera gque es importante que el docente combine las técnicas unas con otras y las organice

la secuencia de manera correcta.

Una estrategia general de aprendizaje que pueda utilizarse en diferentes cursos debe
caracterizarse por ser dindmica, incluir el aprendizaje activo y asignar una tarea final para los
estudiantes, que sea autentica e integre varias unidades en el curso. En cuanto al proyecto
final, se concibe como una herramienta importante para integrar el curso, debido a que

recopila aquello que los estudiantes han aprendido a través de todo el curso.

157



Para facilitar la elaboracién de esta actividad en el DCI, en esta unidad se incluyen algunos
ejemplos de proyectos finales, con el fin de que los docentes realicen y publiquen en el aula

virtual el proyecto final para el disefio del curso o asignatura que se esta trabajando.

En cuanto a la organizacion de la serie de actividades, estas se caracterizan porque preparan
a los estudiantes para continuar aprendiendo. Por lo tanto, uno de los proyectos mas
importantes sugerido la parte final del curso, consiste en desarrollar un plan orientado al

aprendizaje futuro de los estudiantes, que se pueda plasmar en un portafolio de aprendizaje.

Unidad 9. Creando un Sistema de Calificacion Centrado en el Aprendizaje

En esta unidad, con una semana de duracion, se analizaran las diferentes ideas y principios
relacionados con los sistemas de calificacidn; posteriormente, se usaran estas ideas y
principios para crear un sistema de calificacion centrado en el aprendizaje, para el DCI que
el docente esta elaborando. De manera que se estructuraran las tematicas a tratar, a partir de
la importancia del sistema de calificacion centrado en el aprendizaje, los sistemas y diferentes
métodos para la construccion de las calificaciones del curso y finalmente, los procedimientos

para convertir las actividades calificadas en un sistema de calificacion.

Los estudiantes de cualquier parte son muy sensibles a los sistemas de calificacion utilizados
en sus cursos y si el sistema de calificacion no refleja el aprendizaje durante el curso, la
conducta estudiantil estara influenciada mas por el sistema de calificacidon que por el disefio
del resto del curso. Por lo tanto, si en un curso centrado en el aprendizaje, se utiliza un sistema

tradicional para crear las calificaciones de los estudiantes, se habra desperdiciado mucho
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tiempo redisefiando el curso; manera que a lo largo de esta unidad se analizan algunas
dificultades a tener en cuenta en los sistemas de calificaciones, asi como las soluciones a esto

problemas.

Otro de los aspectos estudiados en esta unidad hace referencia a los diferentes sistemas y
métodos de calificacion que dependen de variables como los requerimientos institucionales

o las caracteristicas de los docentes.

Unidad 10. Evaluando su Propia Ensefianza

El proposito de esta unidad durante la ultima semana del curso consiste en dotar al docente
de un plan que le permita recolectar informacion acerca de su esfuerzo para ayudar a los
estudiantes a lograr el aprendizaje. Esto significa que los docentes deben pensar

cuidadosamente acerca de la forma de evaluar su propia ensefianza.

Dicha unidad, se estructura inicialmente con algunas reflexiones sobre el curso y el docente
y otras acerca del aprendizaje de los estudiantes. Por otra parte, se revisan las razones mas
importantes para evaluar su ensefianza, como el aumenta de la capacidad del docente para
mejorar la ensefianza, la informacion que brinda a otros acerca de la calidad de la ensefianza

y la propia satisfaccion profesional por el ejercicio en la docencia.

En la parte final de la unidad, se ofrecen al docente diferentes fuentes que le permiten realizar
la evaluacion sobre a la ensefianza, cada una con un valor especial, pero también con sus

limitaciones, en términos de los que pueden informar sobre la ensefianza, estas son:
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1. Las propias observaciones del docente, considerada la primera fuente de informacion,
debido a que se realiza en el momento en esta sucediendo el proceso de ensefianza.

2. Los audios o grabaciones hacen saber al docente lo que ocurre en el momento en que se
realiza el proceso de ensefianza aprendizaje.

3. Las observaciones de los estudiantes, son importantes porque pueden informar sobre el
impacto de la actividad docente.

4. Evaluacion del aprendizaje estudiantil, permite conocer si la ensefianza esta conduciendo
a un aprendizaje estudiantil de alta calidad.

5. Consultores externos, debido a que hay diferentes personas que pueden ayudar con esta
tarea a los docentes como los colegas mayores, jefes de departamento o un consultor

instruccional.

5.5 Procedimiento
El procedimiento de la investigacion se realizd6 mediante cuatro fases, las cuales se
corresponden con los cuatro objetivos especificos de la investigacion y éstas se describen a

continuacion:

5.5.1 Fase 1. Formacion en Disefio de Cursos Integrado y enfoques de ensefianza

En correspondencia con el desarrollo del primer objetivo, orientado al analisis de enfoques
de ensefianza de los profesores que participaron en un curso de formacién en Disefio de
Cursos Integrados (DCI), actividad que inicié en el mes de marzo del 2018 y culminé en
diciembre del 2019. Participaron docentes voluntarios que realizaron el curso de formacion,
pertenecientes a tres cohortes de 2018-1, 2018-2 y 2019-2 (durante el periodo académico

correspondiente al 2019-1 no se realiz6 el curso debido a situaciones particulas de tipo
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administrativo institucional). Como se menciond en el apartado anterior, el curso se
estructura en 10 unidades y durante un periodo de 16 semanas, en correspondencia con la
duracion de un periodo académico, que caracteriza a la mayoria de los programas de las

universidades colombianas.

En la primera sesion del curso se llevé a cabo una actividad presencial de induccion, con la
asistencia de los docentes inscritos en el curso; en esta sesion la investigadora explico los
objetivos de la investigacion, para que los docentes contaran con informacion que les
permitiera tomar una decision voluntaria para hacer parte del estudio. Luego, los
participantes leyeron y firmaron el consentimiento informado (Aprendice E). Paso seguido,
para la medicion pretest, se envio el enlace (link) para que los docentes respondieran el
Inventario de Enfoques de Ensefianza (Approaches to Teaching Inventory), consignado en
un formulario de Google Forms, el cual fue respondido por un total de 143 profesores de las

tres cohortes (2018-1, 2018-2 y 2019-2).

Posterior a la sesion de induccidn, los docentes iniciaran el curso sobre DCI en modalidad
virtual, cuya metodologia esta orientada a la planeacion de la ensefianza alrededor de cuatro
componentes: factores situacionales, objetivos (metas-resultados) de aprendizaje, evaluacién
y realimentacion, y actividades de ensefianza aprendizaje. Como facilitadores del curso se
asignaron profesores expertos (tutores, pares) previamente formados en propuesta de disefio
microcuricular; ademas, contaron con la asesoria de un grupo de profesores expertos en las

herramientas de Moodle.
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Para la medicion postest, la semana siguiente a la terminacion de la Unidad 10 del curso, se
envid un correo electronico a los docentes que terminaron la formacion en DCI, la
comunicacion incluia el enlace (link) para que respondieran de manera voluntaria el
Inventario de Enfoques de Ensefianza (Approaches to Teaching Inventory) durante la misma
semana; el instrumento fue diligenciado por 93 participantes, que corresponde al 65% de los

docentes que respondieron el pretest.

5.5.2 Fase 2. Percepcion de estudiante sobre la ensefianza-aprendizaje

Esta fase del procedimiento, con el propdsito de conocer las diferencias en las percepciones
de los estudiantes sobre la ensefianza de docentes capacitados en DCI, correspondiente al
segundo objetivo del estudio y realizada en el mes de agosto del 2020, se tomaron las
evaluaciones de asignaturas que mediante el Cuestionario de Evaluacion de Asignaturas, los
estudiantes habian realizado en el periodo académico de 2019-1 (antes o pretest, por 530
estudiantes) y en el periodo académico 2020-1 (después o postest, por 609 estudiantes); estas
asignaturas fueron dictadas por docentes formados en DCI, en la tercera cohorte (2019-2).
Aunque inicialmente se cont6 con 30 docentes capacitados en DCI en la cohorte de 2019-2
y que respondieron el Inventario de Enfoques de Ensefianza (Approaches to Teaching
Inventory) antes y después de realizar esta actividad, Unicamente 18 docentes de las 30
iniciales mantuvieron las materias disefiadas en el curso para el pretest y el postest.
Finalmente, se cont6 con la evaluacion de las asignaturas dictadas por los 18 docentes y
evaluadas mediante el Cuestionario de Evaluacion de Asignaturas, durante el periodo

academico de 2019-1 y 2020-1.
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5.5.3 Fase 3. Planeacién y practica docente

Para la realizacion de esta fase, en correspondencia con el tercer objetivo, se analizd la
planificacion y las practicas de ensefianza en docentes que previamente habian realizado la
formacion en DCI; de manera que se solicitd a los docentes participantes del estudio sobre la
necesidad de analizar algunos syllabus (formatos de programas o programaciones de
asignaturas) y videos de las clases realizadas de manera remota durante la contingencia por
el COVID-19. Se conto con cuatro asignaturas de cada una de las areas de conocimiento de

la Universidad EI Bosque, como se observa en la Tabla 5.

Tabla s

Clasificacion de asignaturas por area del conocimiento

Area de conocimiento (clasificacion UEB) Asignaturas
Ciencias sociales Asignatura 1

Ingenierias y Administracion Asignatura 2
Ciencias naturales y de la salud Asignatura 3
Artes y Disefio Asignatura 4

Debido a que para el momento la institucion se encontraba en trabajo remoto asistido por
tecnologias, los profesores voluntarios firmaron y escanearon los consentimientos
informados y lo enviaron por correo (Apéndice A), previo al envio de los syllabus y los

videos de las asignaturas enunciadas en la Tabla 5.

Los videos de las clases fueron seleccionados de manera intencional por los profesores

voluntarios y elegidos por el propio docente que accedio al campus virtual de la Universidad
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El Bosque. En ese momento se utilizaba la plataforma de Moodle y las clases se grabaron por
Google Meet, debido a que los videos fueron material de las clases del propio docente no se

requirié permiso adicional por la institucion.

5.5.4 Fase 4. Encuesta sobre ensefianza aprendizaje en contingencia por COVID- 19

En esta ultima fase del estudio, en linea con el objetivo cuatro, para conocer la experiencia
con el trabajo remoto asistido por tecnologias, durante la contingencia por COVID-19, en
docentes previamente capacitados en DCI; mediante una comunicacion enviada a los correos
electronicos de 65 profesores, que habian finalizado la capacitacion y habian participado en
las evaluaciones de los enfoques de ensefianza (antes-después), para que respondieran la
Encuesta sobre Continuidad en la Ensefianza-Aprendizaje, durante la contingencia por
COVID-19. El propésito fundamental de la encuesta fue analizar la apreciacion sobre la
forma como se desarrolld el proceso de ensefianza-aprendizaje, ante el estado de emergencia
mundial; de manera que, de los 65 de profesores invitados a participar, 35 respondieron la
encuesta, disefiada en un formulario de Google Forms y que contenia el consentimiento

informado (Apéndice D) y las 20 preguntas para sus respuestas.

5.6 Plan de tratamiento y analisis de datos

Con respecto al tratamiento de la informacion producto de la aplicacion de los cuestionarios
aplicados, de la encuesta y de la informacion sobre las planeacion y practicas pedagogicas,
se realizaron analisis de orden cuantitativo y cualitativo dependiendo de los objetivos del

estudio y el tipo de informacion recolectada.
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En cuanto al analisis de los datos de orden cuantitativo, producto del Inventario de Enfoques
de Ensefianza, el Cuestionario de Evaluacion de Asignaturas y de las 12 primeras preguntas
de la encuesta, se utilizd para el procesamiento de datos el software estadistico R version

4.1.3 y la interfaz RStudio version 1.3.1093.

Para procesar los enfoques de ensefianza, se restaron los valores de CCSF a ITTF, esto con
el objetivo de la creacion de puntuaciones observacionales, en las que se busca que dos
variables que se contraponen se puedan interpretar como una sola variable, en donde el valor
obtenido indica la direccién de la variable (Ross y Willson. 2018) por lo que valores por
encima de 0 estarian asociados con un enfoque de ensefianza centrado en el profesor y valores
menores a 0 estarian asociados con un enfoque de ensefianza centrado en el estudiante. Con
el fin de analizar si los participantes tuvieron un cambio en sus enfoques de ensefianza

después de realizar el curso de formacion, se realiz6 una prueba t para muestras relacionadas.

En relacion con los datos provenientes de Cuestionario de Evaluacién de Asignaturas,
informacidn utilizada para el segundo objetivo y conocer si hubo o no diferencias en las
evaluaciones a partir del promedio de la calificacidn realizada por los estudiantes antes y
después de que los profesores realizaran el curso de formacion, se realiz6 una prueba t para
muestras relacionadas y se utilizd la prueba no paramétrica Wilcoxon, con el propoésito de
comparar los datos pretest y postest de cada dimension que conforma el Cuestionarios de
Evaluacién de Asignaturas, para ello se obtuvo el promedio de cada dimensién y se realizé

una comparacién de medias por cada dimension.
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En cuanto a los datos cuantitativos provenientes de los items del 1 al 12 de la encuesta sobre
Continuidad en la Ensefianza-Aprendizaje aplicada a los docentes que realizaron trabajo
remoto asistido por tecnologias durante la pandemia por el COVID-19, correspondiente al
cuarto objetivo, utilizé una correlacién de Pearson para observar las relaciones entre los
valores obtenidos en los enfoques de ensefianza y la calificacion en la percepcion del docente

durante la pandemia.

Con respecto al tratamiento de la informacion cualitativa, particularmente para el andlisis de
los syllabus (formato de programas) y los videos de las sesiones de clases se realizé un
analisis de contenido a partir de una rejilla de indicadores para el analisis textual elaborada
para la investigacion (Véase Apéndice E) con base en el modelo elaborado por Ibafiez Lopez

(2020).

Por otra parte, el tratamiento de los datos provenientes de las preguntas de la 16 a la 20,
pertenecientes a la encuesta sobre Continuidad en la Ensefianza-Aprendizaje, que
respondieron los docentes sobre su percepcion de sus practicas pedagogicas durante el estado
de emergencia debido al COVID-19 se realiz6 un analisis de las respuestas con la base en

una matriz de analisis de texto (VVéase Apéndice F).

5.7 Aspectos éticos de la investigacion
Este estudio no plantea retos éticos de especial consideracion y, de acuerdo con la Resolucion
8430 de 1993 del Ministerio de Salud de Colombia (1993), en su Articulo 11, es de riesgo

minimo. Se tuvieron en cuenta la autorizacion de la institucion (Ver Apéndice G) vy el
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consentimiento informado de los participantes, en el que se comunica que el uso de la
informacidn es confidencial y respeta el anonimato. Dicha informacion sera protegida por el
secreto profesional, y exclusivamente conocida por los investigadores vinculados. Por otra
parte, se respeto el principio de justicia, garantizando que no habra lugar a discriminacion
por razones de ética, raza, religion o condicion social, y todos los participantes seran tratados
con calidad humana y bajo procedimientos de alta calidad por igual. Se garantiza el derecho
de los participantes a aceptar, rechazar o abandonar el estudio en el momento que quieran,
sin ninguna repercusion. EI modelo de consentimiento informado para las fases 1y 2 del
estudio se firmo6 de forma presencial (Apéndice H), mientras que para la fase 3, se realizo
mediante firma escaneada (Apéndice I) y para la fase 4 del estudio se incluy6 el

consentimiento dentro de misma encuesta presentada en un Google Forms (Apéndice D).

Adicionalmente, en linea con los principios generales del Ethical Principles of Psychologists
and Code of Conduct de la American Psychological Association (APA), se garantizd la
integridad de la investigacion, debido a que el autor del estudio se encarg6 de la recoleccion
de los datos, con el fin de velar por rigurosidad y estandarizacién en los procedimientos para
la recoleccion de los datos tanto cuantitativos como cualitativos. Ademas de garantizar la
honestidad y veracidad en el analisis y presentacion de los resultados, debido a que no se
falsearon o manipularon los datos recolectados. Finalmente, las fuentes de consulta fueron

citadas y referenciadas para evitar plagio.
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CAPITULO VI. RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados obtenidos se presentan a continuacion en donde se trabajé de manera

individual cada uno de los cuatro objetivos planteados.

6.1 Objetivo 1. Analizar los enfoques de ensefianza de profesores de primer ciclo de
una universidad de Bogotd, Colombia tras participar en un curso de formacion en
Disefio de Cursos Integrados (DCI).

Para este objetivo se conto con la participacion de 143 docentes que asistieron a tres cohortes
del programa de formacion en disefio de cursos integrados y previo al inicio del curso
respondieron el Inventario de Enfoques de Ensefianza (ATI), que adicionalmente incluyd
preguntas sobre datos sociodemograficos. Las caracteristicas de estos docentes en: &rea de
conocimiento en la que ejercen la docencia, sexo, afios de experiencia, formacion académica,
edad de los participantes y escalafon docente se presentaron en la Tabla 3. Una vez finalizado
el curso en DCI, se contd con la participacién de 93 docentes quienes respondieron el

Inventario de Enfoques de Ensefianza (ATI).

Con el fin de analizar si los participantes tuvieron un cambio en sus enfoques de ensefianza,
se realiz6 una prueba t para muestras relacionadas donde se observo que la prueba de
normalidad KS indicé que se cumple el supuesto de normalidad (para los valores pretest, w
= 0.99 p-value = 0.53; para los valores postest w = 0.98, p-value = 0.17). La prueba t indico
que hay diferencias en las puntuaciones obtenidas antes y despues del curso de formacion (t

= 3.25, df = 92, p-value = 0.00) en donde se observé que los valores aumentaron. Para los
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enfoques de ensefianza se tuvo en cuenta la variable creada por medio de la diferencia de
puntuaciones en donde se restaron los valores de CCSF a ITTF; posteriormente, se
compararon los valores antes y después de la formacion en DCI los docentes que participaron
en el estudio y se observaron diferencias significativas, estos hallazgos indican que posterior

al curso los participantes adoptaron un enfoque de ensefianza mas centrado en el estudiante.

Los resultados concuerdan con las reflexiones acerca de la importancia de la formacion
docente para propiciar enfoques de ensefianza centrados en el estudiante y su aprendizaje,
especialmente cuando la formacion va dirigida hacia el cambio de las concepciones de
ensefianza, como el estudio de Ho et al., (2001), cuyos resultados muestran el logro del
cambio conceptual con un programa de desarrollo profesoral. También Purser (2005) al
explorar el desarrollo profesoral y los enfoques de ensefianza de profesores de musica
encontraron puntos en comun los enfoques de los profesores centrados en el aprendizaje y la
formacion del docente. En esta misma linea, un estudio realizado por McKenna et al. (2009)
interesado en mejorar la calidad de la ensefianza de los profesores y el aprendizaje de los
estudiantes demostrod la relacién sobre formacion de los profesores y enfoques favorables

hacia la ensefianza centrada en el estudiante.

Estos resultados son respaldados por estudios recientes como el de Gonzalez-Geraldo et al.
(2021) en razon a que una de las principales conclusiones de su investigacion consistio en
que los programas de desarrollo profesoral tienen implicaciones pedagogicas positivas,
debido a que los participantes del programa redujeron sus puntuaciones en el enfoque
centrado la transmision de informacion y no se percibieron como el centro del proceso de

ensefianza-aprendizaje; estos hallazgos son explicados por la oportunidad que se brindé a los
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docentes para reflexionar sobre el impacto de sus actitudes en la ensefianza. Ademas, los
hallazgos concuerdan con Bermudez (2022) que reflexiond sobre la influencia de la
formacion de los docentes en los enfoques de ensefianza, ya que para el autor los educadores
formados con una mentalidad critica y adaptativa lograron transformar las préacticas

pedagdgicas tradicionales en practicas innovadores centradas en el aprendizaje.

No obstante, es importante tener en cuenta las consideraciones de Aran Sanchez et al. (2022)
en razon a que, para estos autores los enfoques de ensefianza y la formacion de los docentes
no son variables universales ni inmutables, ya que varian segin el contexto cultural,
socioecondémico y politico en el que se encuentren; de manera que sugieren para la formaciéon
de los docentes considerar estos contextos y proporcionar a los educadores habilidades y

herramientas adecuadas que aborden las necesidades especificas de sus estudiantes.

Sobre el desarrollo del aprendizaje significativo en los estudiantes, Castro y Moscoso (2017)
comprobaron que los docentes cuando formulan metas de aprendizaje fomentan las lecturas
comprensivas y el resultado de aprendizaje. Sumado a la reflexion critica sobre la ensefianza
de la musica y las experiencias significativas de Kelley (2006) quien llama la atencion a los
docentes sobre tomar la decision entre continuar con las practicas tradicionales o hacer algo

diferente que mejore de manera significativa la calidad en el aprendizaje de los estudiantes.
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6.2 Objetivo 2. Conocer las diferencias en las percepciones de los estudiantes sobre la
ensefianza de docentes que participaron en un curso sobre DCI.

En este caso, se compararon los resultados de las evaluaciones sobre la ensefianza, que arrojé
el Cuestionario de Evaluacion de Asignaturas, realizadas por las muestras independientes de
estudiantes, en el periodo académico de 2019-1 (antes o pretest, por 530 estudiantes) y en el
periodo académico 2020-1 (después o postest, por 609 estudiantes), sobre asignaturas que

fueron dictadas por profesores formados en DCI en la tercera cohorte (2019-2).

De manera que se analizaron las evaluaciones de la ensefianza de 18 docentes que
participaron en la capacitacion para la cohorte 3, con un total de 22 asignaturas dictadas por

este grupo de docentes (Ver Tabla 6).

Tabla 6

Cantidad de estudiantes evaluados pretest y postest por materia.

Materia Pre Post
Biologia Celular 24 19
Contabilidad 31 36
Contabilidad | 49 38
Contactologia I11 Y Ocularismo 9 22
Disefio 2 15 11
Ecuaciones Diferenciales 8 28
Epidemiologia | 41 37
Epidemiologia Il 40 32
Estructuracion Del Pensamiento 11 20 11
Evaluacién y Gerencia De Proyectos 14 28
Fisicoquimica 2 61
Inglés 1(*) 12 11
Macroeconomia 74 33
Materiales 17 18
Mecanica de Materiales 16 22
Medicién en Acustica 9 7
Produccion de Textos y Metodologia 16 13
Sonido en Vivo 1 6 6
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Sonido en Vivo 2 6 7

Teoria Econémica 77 51
Termodinamica 20 57
Toma de Decisiones Racionales 24 61

Total de estudiantes 530 609

Para evidenciar si hubo o no diferencias en las evaluaciones se obtuvo el promedio de la
calificacion realizada por los estudiantes a cada profesor antes y después del curso. Ademas,
se realiz6 una prueba t para muestras relacionadas donde se observd que la prueba de
normalidad KS indica que se cumple el supuesto de normalidad (para los valores pretest, w
= 0.96, p-value = 0.54; para los valores postest w = 0.96, p-value = 0.54). La prueba t indico
que no hay diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas antes y después del curso

de formacion (t = 1.16, df = 17, p-value = 0.26).

Seguido a esto se realizo la comparacion de los datos obtenidos por las dimensiones que
conforman en Cuestionarios de Evaluacidn de Asignaturas. Para ello se obtuvo el promedio
de cada dimension y se realizo la comparacion de medias. Los promedios de calificaciones
de cada dimension se pueden observar en la Tabla 7.

Tabla 7

Promedio de calificaciones pretest y postest por dimensiones

Dimensiones Pretest  Postest p-value
Aprender a aprender 3,98 4,19 0.00
Aplicacion 3,98 4,14 0.00
Compromiso 3,96 4,12 0.00
Fundamentacion tedrica conceptual 3,91 3,97 0.00
Integracion 3,94 4,06 0.00
Dimension humana 3,96 4,11 0.00
Tecnologias de la informacion y la comunicacion 3,84 4,06 0.00
Bilingtiismo 3,77 3,78 0.00
Actividades de evaluacion y realimentacion 3,97 4,12 0.00
Gestion Academica 3,99 4,14 0.00
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Para este analisis de realizo la prueba no paramétrica Wilcoxon, puesto que el supuesto de
normalidad KS indicé que no se cumple el supuesto de normalidad (para los valores pretest,
w = 0.81, p-value = 0.02; para los valores postest w = 0.83, p-value = 0.04). El resultado
indicd que hay diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones obtenidas antes
y después del curso de formacion (v = 0, p-value = 0.00). Lo que indica que hay mejores
calificaciones de los estudiantes por cada dimension después de que los docentes realizaron

la capacitacion en disefio de cursos integrados.

A partir de estos resultados asociados al andlisis de las dimensiones del cuestionarios, es
importante destacar que el grupo de estudiantes que realizaron el pretest mejoraron las
calificaciones con respecto al pretest en dimensiones del aprendizaje significativo como
conocimiento fundamental, integracion, dimension humana, compromiso, aplicacion y
aprender a aprender; ademas, valoraron la inclusion de la lengua extranjera y de las
tecnologias durante el desarrollo del curso, sumado a una mejoria en las puntuaciones para

la evaluacion formativa y la gestion académica del docente.

Estos hallazgos son consistentes con el estudio de Eason (2013) que observé resultados
positivos al analizar las percepciones de los estudiantes y sus estilos de aprendizaje durante
el desarrollo un curso que adoptd el DCI, los estudiantes destacaron como fortalezas la
flexibilidad curricular y el proceso activo para la toma de decisiones, que les permitio
centrarse en alcanzar los objetivos de aprendizaje. Por otra parte, Coco et al. (2014) con la
metodologia de DCI y la taxonomia del aprendizaje significativo en un curso universitario,
se identificaron evaluaciones positivas mediante una encuesta aplicada a los estudiantes

principalmente en las dimensiones de conocimiento fundamental, aplicacion y dimension

173



humana. Sumado a estos hallazgos, Cydis et al. (2015) concluyeron que los estudiantes
informaron una mejoria en el desarrollo de sus competencias mediante el fortalecimiento de
los resultados esenciales de aprendizaje, producto de la implementacion del DCI y la

taxonomia de aprendizaje significativo en un curso de formacion universitaria.

Posteriormente, Latih et al. (2018) con la finalidad de mejorar el aprendizaje de los
estudiantes los investigadores utilizaron el enfoque de DCI para las asignaturas de
informatica, luego analizaron la percepcién de los estudiantes quienes indicaron que las
estrategias pedagogicas utilizadas les permitieron una retroalimentacion rapida 'y un ambiente
competitivo, lo que motivé a los estudiantes a mejorar su rendimiento y el autoaprendizaje.

Bullock y Horne (2019) crearon, implementaron y evaluaron un curso de doctorado con los
principios de DCI, los resultados recolectados por medio de la aplicacion de una encuesta de
percepcion, con un disefio pretest postest para evaluar los conocimientos y la autoeficacia
que los estudiantes, sefialaron las actividades del curso como valiosas para mejorar la

interaccidn con el paciente y el desarrollo de habilidades clinicas.

Otro punto de analisis como factor clave se relaciona con los enfoques de ensefianza de los
profesores y la percepcion de los estudiantes sobre el contexto educativo; situacion que para
Mirete Ruiz (2014) esta vinculada con la calidad percibida por los estudiantes del entorno de
ensefianza y la coherencia con el enfoque del profesorado. Estos hallazgos son coherentes
con la percepcion de los estudiantes sobre el cambio un modelo centrado en el profesor a un
modelo centrado en el estudiante, examinado por Villa et al. (2022) quienes destacaron el

impacto de este enfoque centrado en el estudiante en su forma de estudiar, desde un enfoque
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mas superficial o méas profundo de aprendizaje; ademas de fomentar habilidades de orden

superior orientadas al desarrollo de competencias.

No obstante, estos hallazgos anteriores se contradicen con Charmode et al. (2021) para
quienes la mayoria de los estudiantes participantes prefirieron el uso de las metodologias
tradicionales en el aula y las percibieron como beneficiosas para mejorar el conocimiento,
sobre las estrategias derivadas del aprendizaje activo. De igual manera, Campos-Gutiérrez et
al. (2021) abordaron la evaluacion del desempefio docente desde la perspectiva del estudiante
y concluyeron su poca aceptacién en la utilizacién de las estrategias de ensefianza y las
habilidades pedagdgicas de los docentes para la implementacion de un enfoque

constructivista centrados en el aprendizaje.

6.3 Objetivo 3. Analizar la planificaciéon y préacticas de ensefianza en docentes que
previamente habian realizado el curso de formacion en DCI vy, posteriormente,
impartieron la ensefianza con trabajo remoto asistido por tecnologias ante la
contingencia por la declaracién de alarma producto del COVID-19.

Con el fin de dar cumplimiento a este objetivo se examinaron los tres componentes
principales que hacen parte de la formacion en disefio de cursos integrados, los cuales se
relacionan con la incorporacién de los objetivos de aprendizaje, las actividades de evaluacion
y las estrategias de ensefianza-aprendizaje durante la planificaciony el ejercicio de la practica
docente. Este propdsito implicé la aplicacion de una rejilla de indicadores para el anélisis

textual con el fin de verificar el grado de cumplimiento de los criterios establecidos.

175



Teniendo en cuenta lo anterior, en total se analizaron cuatro (4) sesiones de clase que fueron
grabadas en video y cuatro (4) syllabus de los siguientes cursos o asignaturas:

e Asignatura 1 (en adelante Al)

e Asignatura 2 (A2)

e Asignatura 3 (A3)

e Asignatura 4 (A4)
El audio de los videos de las sesiones de clase fue transcrito para facilitar el andlisis textual
a partir de la rejilla de indicadores. Asi, con el consentimiento informado de los docentes a
cargo de los cursos se recogi6 informacion para posteriormente llevar a cabo el andlisis de
contenido que se restringiod a los limites que supone el objetivo a desarrollar en tanto el foco
de anélisis se reduce al ambito de la ensefianza-aprendizaje. Por consiguiente, solo se tuvo
en cuenta una categoria de analisis, la cual se deriva del marco teorico-conceptual de la
investigacion, y sirve como referencia para identificar en el material recolectado aquellos
elementos relacionados con lo que propone el objetivo. El propésito esencial, entonces, es
poner de relieve como tanto en los syllabus como en las sesiones de clase estan plasmados
los objetivos de aprendizaje, las actividades de evaluacién y las estrategias de ensefianza-

aprendizaje.

6.3.1 Analisis de los syllabus

En los syllabus analizados se evidencia, en un primer momento, que todos cumplen a
cabalidad con los criterios de incorporacion de los objetivos de aprendizaje, las actividades
de evaluacion y las estrategias de ensefianza-aprendizaje en la planificacion de sus clases.

Esto es coherente con el proceso formativo en DCI que experimentaron los docentes, en
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cuanto a los objetivos de aprendizaje, por ejemplo, es relevante que en los syllabus se
encuentren metas de aprendizaje de alta calidad enfocadas en un aprendizaje significativo

durante el desarrollo del curso.

Entonces, es preciso inicialmente destacar el interés de los docentes por centrar el contenido
programatico de cada curso en el aprendizaje de los estudiantes. Asi, por ejemplo, se lee en
uno de los documentos analizados: “... es importante que los estudiantes se capaciten para
entender las necesidades odontologicas especificas de los pacientes pediatricos,
soportandose en un modelo de atencion centrado en el eje biopsicosocial del individuo” (A3,
p. 1). Lo anterior también se evidencia en este fragmento: “Aprenderan las herramientas y
técnicas necesarias para la toma de decisiones en cuanto al diagndstico, pronostico y

tratamiento de algunas situaciones clinicas basicas en el paciente pediatrico” (A3, p.1).

Lo anterior se corresponde con lo postulado en la literatura relevante sobre el tema, como lo
expuesto por Alonso et al. (2008) en términos de que un enfoque centrado en el aprendizaje
ubica al estudiante en el centro del proceso educativo. Esto implica reconocer y valorar la
diversidad de experiencias, conocimientos previos, habilidades y estilos de aprendizaje de
cada estudiante. Al considerar estas caracteristicas individuales, se pueden disefiar estrategias
de ensefianza y evaluacién que fomenten un mayor compromiso y motivacion por parte de

los estudiantes (Alonso et al., 2008).

En ese sentido, con independencia del tema o contenido tematico del curso el propoésito
central es impulsar y desarrollar el proceso ensefianza-aprendizaje. Desde el momento de

planeacion de los objetivos educativos y de las actividades didacticas, es decir, de las
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estrategias de ensefianza-aprendizaje destinadas al cumplimiento de dichos objetivos el
interés ultimo es impactar positivamente en el estudiante estimulando la apropiacién de los
contenidos propios de la asignatura, tal como lo muestra el siguiente fragmento: “[Los
estudiantes] comprenderan las fases de desarrollo de un proyecto de ingenieria de sistemas
lograda a traves del ciclo de transferencia de tecnologia siguiendo estrategias de

investigacion y gestion de proyectos” (A2, p, 2).

Aqui cobra relevancia lo que sostienen Fallahi et al. (2009) en tanto un contenido
programatico enfocado en el aprendizaje permite establecer conexiones entre los conceptos
y habilidades que se estan ensefiando y el mundo real. Los estudiantes encuentran mas sentido
y relevancia en lo que estan aprendiendo cuando pueden aplicarlo a situaciones reales o
relacionarlo con sus propias experiencias. Al fomentar esta conexion, se promueve un
aprendizaje mas profundo y duradero, ya que los estudiantes pueden transferir y aplicar lo

que han aprendido en diferentes contextos (Fallahi et al., 2009).

Sin embargo, en los syllabus también se evidencia la iniciativa encaminada a propiciar la
apropiacion de criterios para que el estudiante pueda discernir, sobre la base de sus intereses
personales, el conocimiento que mas les favorezca y reflexionen sobre su desempefio, lo cual
se corresponde con los lineamientos del proceso formativo en DCI: “Crearan un plan para
identificar sus errores y aciertos en la ejecucion de proyectos de ingenieria, identificando
cuales nuevos conocimientos deben apropiar para realizar posibles ajustes y lograr tales
aciertos” (A2, p. 2) y “Los estudiantes documentaran su desempefio de las actividades de

preclinica a través de registros fotograficos durante el semestre. Durante la evaluacion final
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del curso realizaran una reflexion de fortalezas y oportunidad de mejora, haciendo

comparacion con la actividad final practica asignada” (A3, p. 3).

Es decir, el estudiante asume un rol estratégico en su propia formacion. Por lo tanto, es
relevante enfocar el contenido programatico en el aprendizaje de los estudiantes puesto que,
a juicio de Galvis (2021), un enfoque centrado en el aprendizaje también implica adoptar
métodos y estrategias pedagdgicas que promuevan la participacion activa de los estudiantes
en su propio proceso de formacion. Esto incluye el fomento de la investigacion, el trabajo en
equipo, la Resolucion de problemas y la reflexién critica. Estas habilidades son
fundamentales para el desarrollo de competencias transversales, como el pensamiento critico,
la comunicacion efectiva y la capacidad de adaptacion, que son cada vez mas valoradas en el

mercado laboral y en la sociedad en general.

En linea con lo anterior, el aprendizaje que se planea estimular y que esta plasmado en los
contenidos programaticos es relevante destacar como se trata de un aprendizaje situado,
aterrizado en un contexto historico especifico y, ademas, que puede modificarse con el
tiempo: “[Los estudiantes] analizaran los aportes de distintas disciplinas al surgimiento de
la psicologia, asi como el legado de las escuelas psicoldgicas al desarrollo de ésta,
enfatizando los problemas que enfrenta la sociedad actual y el abordaje de la psicologia”
(Al, p. 1) y “... el estudiante debe discernir cuando se transfiere el conocimiento
simplemente de una disciplina y cuando se modifica debido a los requerimientos o

limitaciones que el paciente pediatrico presenta” (A3, p. 1).
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De igual manera, en el componente evaluativo plasmado en cada uno de los syllabus
analizados es posible identificar elementos que buscan propiciar el aprendizaje integral de
los estudiantes, es decir, que las evaluaciones no se enfocan solo en la reafirmacion de
conceptos, sino que promuevan la interaccion con la tecnologia o propicien labores creativas.
Lo anterior, se evidencia de manera clara en los siguientes fragmentos: “Entregable Trabajo
individual: Los aportes de la psicologia al impacto del internet en diferentes contextos. Nota.
Cada estudiante debe seleccionar de comun acuerdo con el grupo el entregable una de las
lecturas (articulo o capitulo de libro) para realizar uno de los siguientes: Organizador
grdfico /podcast/video/reserias/” (AL, p. 5). Ademas: “ldentifican las diferencias entre el
color como luz o como materia de acuerdo con la intencion de aplicacién y su efecto,
orientado con lo que requiere su trabajo creativo, para configurar un espacio equilibrado y
armonico en sus diferentes practicas” (A4, p. 2). Por ultimo: “Los estudiantes crean ejemplos
visuales con pintura en los cuales demuestran que se apropiaron del conocimiento y manejo
técnico, ellos sustentan sus trabajos con el animo de desarrollar su capacidad critica.

Trabajo individual evaluada por sus compafieros o pares. 15%” (A4, p. 4).

Esto ultimo es coherente con los hallazgos de Galvis (2021) quien sefiala que centrar el
contenido programatico de un curso en el aprendizaje del estudiante implica estar abierto a
la actualizacion y adaptacion constante de los contenidos programaticos. EI mundo esta en
constante cambio, y los avances en la ciencia, la tecnologia y otras disciplinas requieren que
los programas de estudio se mantengan actualizados. Los docentes deben estar dispuestos a
revisar y ajustar el contenido de los cursos para asegurarse de que sigan siendo relevantes y

pertinentes (Galvis, 2021).
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En suma, es importante sefialar que, en lineas generales, el contenido analizado de cada uno
de los syllabus permite afirma que desde la planeacion de los objetivos educativos el
contenido curricular, punto medular del proceso ensefianza-aprendizaje, esta centrado en el
estudiante, en la evolucion de su desempefio y en su formacion integral. Esto también puede
notarse en aspectos como la estructura de los syllabus que cuenta con apartados especificos
que refuerzan la idea anterior como: objetivos de aprendizaje y actividades generales de
aprendizaje. En general, en la planificacion de los cursos los docentes plasman a grandes
rasgos los lineamientos centrales de lo estipulado en el curso formativo DCI. Asi, es
importante reiterar, que los formatos de programas analizados estan enfocados en el
aprendizaje de los estudiantes, en alinear las actividades y las evaluaciones con las metas
educativas y en crear un ambiente de aprendizaje relevante y motivador para todos los

estudiantes.

6.3.2 Analisis de las sesiones de clase

En las sesiones de clase analizadas, a la luz del cumplimiento de los criterios estipulados en
la rejilla de indicadores, se evidencié como los docentes enfocaron sus esfuerzos en proveer
herramientas a los estudiantes para que continuaran sus procesos de aprendizaje pese a los
obstaculos propios que impuso la virtualidad. Asi pues, si bien la virtualidad constituy6 un
escollo inicial para el ejercicio docente también permitié una mayor disponibilidad de
herramientas digitales, de recursos tecnoldgicos o, para mayor precisién, de alternativas para

que no se truncara el proceso ensefianza-aprendizaje.

Esto se corresponde con el proceso formativo en DCI que recibieron los docentes en tanto
permitio equiparlos con las habilidades y estrategias necesarias para abordar los desafios

unicos de la educacion virtual y asi crear experiencias de aprendizaje mas significativas,
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interactivas y contextualizadas, 1o que a su vez puede mejorar la participacion y el

rendimiento de los estudiantes en entornos en linea.

En esa medida, como sostiene Gazzo (2020), la virtualidad generd que los docentes se vieran
motivados a explorar nuevas estrategias y enfoques pedagdgicos. Asi mismo, se impulso la
innovacion en el disefio de materiales educativos, la implementacion de recursos multimedia
interactivos y la integracion de herramientas tecnoldgicas en la ensefianza. Esta innovacion
ha enriquecido el proceso educativo al ofrecer experiencias de aprendizaje mas dinamicas y
atractivas para los estudiantes (Gazzo, 2020). Asi, en linea con Gazzo (2020), se demuestra
la utilidad de la formacion en DCI para la practica docente en tanto los docentes pudieron
abordar cémo disefiar cursos que sean flexibles y adaptables a las circunstancias cambiantes,
como las interrupciones inesperadas o la necesidad de alternar entre modalidades

presenciales y virtuales.

En una de las sesiones analizadas (A4, 32’ 16™) se pudo evidenciar como a través de un juego
propuesto por la docente y asignado a los estudiantes a pesar de la distancia que impone la
virtualidad la educadora pudo sortear los inconvenientes y garantizar el cumplimiento de sus
objetivos de aprendizaje. Aqui es preciso anotar que la virtualidad puede fragmentar la
experiencia educativa debido a la falta de interaccion presencial. Sin embargo, gracias a los
aprendizajes basados en el DCI los docentes pueden crear conexiones claras entre los
diferentes componentes del curso, ayudando a los estudiantes a comprender cémo las

lecciones y actividades se relacionan entre si y como se aplican en el mundo real.
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“Docente: ‘... La tarea sobre contraste simultaneo del color (...) donde se establecen
unas relaciones entre colores en la medida en que los ubicamos en relacion con

otros’.

Estudiante: ‘Habiamos hablado que [en el juego] cada vez se hacia mas dificil y cada
vez habia menos diferencia ibamos adaptando el ojo para distinguir cada diferencia

de matiz’.

Docente: ‘;Qué sintieron ustedes con eso... cuando estaban ubicando un color,

cuando se hacia mas dificil?”.

Estudiante 2: ‘Yo me estresaba un poquito porque no me encajaba un color porque

lo movia para el sitio donde mas lo veia similar pero no seguia encajando...’ [A4,

32 167].

Aqui cabe sefialar las reacciones emocionales de los estudiantes frente a las dificultades
propias del ejercicio. No obstante, a pesar de las dificultades que puede suponer un
inconveniente de este tipo en la virtualidad la actividad asignada por la docente convertia ese
obstaculo en un reto para que el estudiante de manera auténoma superara las dificultades.
Asi, la virtualidad reforzd significativamente la autonomia del estudiante y su
responsabilidad con respecto a su propio proceso de formacion, lo que se corresponde con
los lineamientos del DCI aprehendidos por los docentes en los espacios de formacion. Ante
el cambio hacia el aprendizaje en linea, los estudiantes tuvieron que asumir un papel mas
activo en la gestion de su aprendizaje y en la toma de decisiones relacionadas con su
formacion académica. Esta nueva dindmica tuvo y sigue teniendo un impacto profundo en su

desarrollo personal y profesional. Es decir, la virtualidad permite abrir nuevos caminos para
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continuar de manera satisfactoria con el proceso ensefianza-aprendizaje. Lo anterior se refleja

en el siguiente fragmento:

Docente: ‘;Paso en algun momento que lograbas superar esa dificultad y lograbas

ubicarlo mejor?’

Estudiante: ‘St’.

Docente: ‘;Ese nivel de estrés cambio?’

Estudiante 2: ‘Si, bajo un poquito luego de que le agarré el tiro a la linea de color’.

Docentes: ‘;Crees que [el juego] te ayuda a afinar el ojo?’

Estudiante 1: ‘Si, si creo porque a veces hay unos azules verdosos que se parecen

mucho (...) es dificil calibrar el ojo, pero después se hace mas facil’ [A4, 34° 22”].

En suma, la destreza de la docente permitid a través de una estrategia ensefianza-aprendizaje
apropiada guiar a los estudiantes hacia el afianzamiento de conceptos y la consecucion de los
objetivos de aprendizaje previamente estipulados. En palabras de la educadora hacia sus

estudiantes:

Docente: ‘Fijense que en ese ejercicio que hicimos es muy evidente como funciona un
color cuando lo ponemos al lado de otro, o sea, el color no es independiente. (...)
Cuando uno trata de aislar el color y verlo independiente es practicamente imposible
porque en el mundo siempre un color estda al lado del otro (...) y la relacion que
establecemos puede generar ese contraste simultaneo. Lo que yo pretendo es que

ustedes poco a poco vayan afinando su ojo con ese juego’ [A4, 35’ 43”].
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Ahora bien, en tanto el analisis aqui realizado se restringe a ocuparse solo de una sesion
grabada por curso es complejo identificar como en la practica docente se plasmaron objetivos
de aprendizaje o estrategias de ensefianza-aprendizaje. Ademas, otra dificultad a sefialar es
que la naturaleza misma de algunos de los cursos analizados estd mas disefiada hacia la
imparticion de catedras en la que los estudiantes se apropien de conceptos teéricos, por lo
tanto, el docente tiene menos margen para utilizar herramientas tecnoldgicas. No obstante,
en la sesion analizada del curso A3 se utilizaron, como estrategia de ensefianza-aprendizaje,
en varias ocasiones recursos disponibles en la web como Kahoot para reafirmar los
conocimientos en los estudiantes y realizar un seguimiento a su apropiacién. Lo anterior fue

presentado por la docente de la siguiente manera:

“Docente: ‘Vamos a hacer un Kahoot. VOy a hacer cinco pregunticas sobre lo que

llevamos hasta ahora’” [A3, 23’ 14”].

No obstante, a pesar del uso de recursos digitales en ocasiones la participacion de los
estudiantes no fue activa y los docentes recurrieron a otro tipo de medidas para obligar a
hablar durante la sesién de clase. Como lo evidencia el siguiente fragmento de A2 (15" 23”)
donde los docentes pedian la participacién de los estudiantes sobre el resultado de una

actividad realizada en clase:

“Docente 1: ‘;Qué podemos decir al respecto? (...) No todos al tiempo... (...) Profe,

un nombre al azar, por favor’.

Docente 2: ‘Chicos, acd queremos participacion activa por parte de cada uno de

29

ustedes. Entonces, companiero X, por favor, cuéntanos qué puedes decir al respecto

[A2, 15° 237].
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Ahora bien, en la sesion analizada de Al el docente como estrategia de ensefianza-
aprendizaje y como actividad evaluacion estimuladora del trabajo colaborativo hizo uso de
ayudas tecnologicas para dar continuidad a los procesos y cumplir con sus objetivos de
aprendizaje. Lo anterior se ilustra en el siguiente parrafo donde se describe la actividad a

desarrollar:

“Docente: ‘Aqui en el chat les estoy copiando el enlace a un documento resumen
sobre las sesiones grupales particulares del dia de hoy (...) Ahi estd el enlace para
que puedan acceder y se puedan conectar a sus sesiones particulares. (...) Habiamos
calculado 45 minutos para que ustedes tengan la posibilidad de que cada uno haga
la presentacion y que me dé tiempo de pasar los 4 grupos y resolver inquietudes y

dudas’” [AL, 26 177],

En este contexto, a pesar de la separacion fisica, la virtualidad fomenté la colaboracion y el
aprendizaje activo. A través de plataformas en linea, los estudiantes pudieron trabajar en
proyectos conjuntos, participar en discusiones y compartir ideas. La comunicacion en linea
propicié la diversidad de perspectivas y la construccion colectiva de conocimiento lo que es
coherente con los postulados del DCI recibidos por los docentes en el curso formativo.
Ademas, la virtualidad estimul6 la exploracién y el descubrimiento independiente, al ofrecer

acceso a una amplia gama de recursos y materiales educativos en linea (Gazzo, 2020).
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6.4 Objetivo 4. Conocer la opinidn sobre la experiencia con el trabajo remoto asistido
por tecnologias, durante la contingencia por el COVID-19, de docentes que previamente
se habian capacitado en DCI.

Teniendo en cuenta la contingencia de los afios afio 2020 y 2021, a causa de la pandemia del
COVID-19, y como consecuencia de las medidas tomadas para contener su propagacion
como la formacion remota asistida por la tecnologia, se realizé una encuesta con el fin de
evaluar su percepcion ante esta situacion. Del grupo de 65 docentes que fueron invitados a
diligenciar la encuesta, grupo que previamente habia participado en la primera fase del

estudio, 35 de este grupo respondio la encuesta mediante un formulario de Google Form.

Las 12 preguntas iniciales de la encuesta fueron de tipo cuantitativo, de seleccion multiple,
las cuales fueron promediadas para obtener la calificacion de cada docente y, posteriormente,
se cruzaron con los datos obtenidos en los resultados postest (después) del Inventario de
Enfoques de Ensefianza (ATI). De manera que los hallazgos observados en la Figura 8,
muestran que las calificaciones mas altas de la encuesta tienden a estar méas relacionas con
enfoques de ensefianza enfocadas en el docente, mientras que calificaciones mas bajas
tienden a estar méas relacionadas con enfoques de ensefianza centradas en el estudiante. Sin
embargo, al realizar una correlacién de Pearson se observa que no hay una correlacién entre
los valores obtenidos en los enfoques de ensefianza y la calificacion en la percepcién del

docente durante la pandemia (r = 0.26, p-value = 0.126).

187



Figura 16

Relacion entre los enfoques de ensefianza y percepcion docente durante la pandemia

Calificacién percepcién
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Enfogues de ensefianza
Estos resultados pueden explicarse por la reduccion en el nimero de participantes que pasé
de una muestra inicial de 143 en la aplicacion inicial del ATI, a 35 que participaron en la
encuesta y cuyas puntuaciones del ATI fueron relacionadas con la encuesta. De otra parte,
en el estudio de Maluenda-Albornoza et.al. (2022) realizado en diferentes universidades de
Latinoamérica con el fin de determinar desde la perspectiva del estudiante las practicas de
ensefianza aprendizaje utilizadas durante la contingencia por el COVID -19, se observé una
vision positiva de metodologias de ensefianza activa, la interaccion y participacion en clases

y la evaluacion a través de trabajos guiados.

Adicionalmente, en el analisis descriptivo para la calificacion obtenida en cada uno de los
criterios, como se observa en la Figura 9, se debe tener en cuenta que el maximo valor posible

para cada item es 4, mientras que el menor puntaje es 0, por lo que se destaca que los docentes
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percibieron poco compromiso de los estudiantes para aprender y se les dificulto realizar
actividades vivenciales y experienciales. De igual manera, se encuentra que el “uso de

recursos” y la “formacion remota” fueron percibidas como fortalezas por los docentes.

Por otro lado, la percepcion general se mantuvo alta, teniendo en cuenta que el puntaje
maximo podia ser de 4, solo superado por las dos variables previamente mencionadas. Si
bien, ninguna variable esta por debajo de 2, se pueden considerar como posibles mejoras las
puntuaciones que se encuentran por debajo de 3, de igual manera, se observa una posible

oportunidad de trabajo para aumentar todas las variables evaluadas.

Figura 17

Calificacion docente durante contingencia por COVID-19
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Al respecto, Balderas Solis et al. (2021) evaluaron la docencia universitaria en el desarrollo
de asignaturas préacticas durante la contingencia del COVID-19 y encontraron gque, aunque
se desarrollaron en un ambiente de buena comunicacion entre docentes y estudiantes, se
reconoce la necesidad de fortalecer el compromiso personal y colectivo de los actores
involucrados en el proceso de ensefianza aprendizaje. Adicionalmente, en las propuestas que
se promueve el desarrollo de la autonomia a partir de metodologias centradas en el estudiante,
de acuerdo con Cobo (2019) es fundamental considerar el papel del docente en tanto se
preocupa por crear experiencias formativas basadas en los intereses y necesidades del
individuo que aprende, para que construya redes de aprendizaje. Por ello, para Enriquez y
Hernandez (2021) es clara la participacion que deberia tener el docente, no solamente en la
tradicional dimension cognitiva, sino en otras dimensiones como las metacognitiva, social, y
la orientada a la accion, pero principalmente en la dimension afectiva-emocional, debido a
que la situacion de pandemia por el COVID-19 y posterior a ella, se evidencia la necesidad

de acompafiamiento y escucha a los estudiantes.

Para el caso de las preguntas 13, 14 y 15 de la encuesta, por sus caracteristicas de seleccion
maultiple con multiple respuesta, se analizaron de manera independiente. Asi, en la figura 10
se observa que para la mayoria de los docentes la informacién que le han brindado a los
estudiantes con respecto a las actividades de aprendizaje y las estrategias de evaluacion y
realimentacion es clara, suficiente y oportuna. Estos resultados se pueden atribuir a la

formacion previa de los docentes en disefio de cursos integrados propuesta por Fink (2003)
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en tanto fomenta la planificacion curricular a partir de componentes como los resultados de

aprendizaje, las actividades de evaluacion y las estrategias de aprendizaje activo.

Figura 18

Informacion brindada a estudiantes sobre actividades de aprendizaje, evaluacion y
realimentacion.
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Con respecto a lo encontrado y representado en la Figura 11 sobre la planeacién y desarrollo
de sus encuentros con los estudiantes, los docentes consideran en su mayoria que han grabado
y publicado las sesiones, también han entregado material de apoyo a los estudiantes, han
tenido que ajustar los tiempos con respecto a los que tenian previamente asignados y
evaluado su propia ensefianza con los estudiantes. Estos hallazgos concuerdan con las
medidas de contingencia para asumir las actividades académicas desde los hogares, ademas
de la flexibilidad curricular requeridos a la hora de responder y adaptarse a las nuevas
condiciones para la ensefianza y el aprendizaje. En palabras de Gazzo (2020), la situacion de
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pandemia por el COVID-19 ha trastocado las cotidianeidades, desde las formas de
vincularnos, la manera en que realizamos nuestras adquisiciones generales, las dinamicas
sociales y familiares, hasta nuestro transitar por el sistema educativo, de manera que los
profesores y estudiantes ponen a diario toda la creatividad para que las aulas, ahora virtuales,
sigan vivas.

Figura 19

Estrategias para planeacion y desarrollo de los encuentros

Para la planeacidn y desarrollo de los encuentros con los estudiantes
utilizé estrategias como:

Ampliar plazos continuos de mas de 24 horas | 1
Desarrollo de talleres continuo | 1

Reducir tiempo de exposicién del profesor [ NNRNEGEGEGEE 12

Evaluacion sobre la percepcién de la
ensefianza

Grabar y publicar la sesion [ NGNS 3!

I 21

Entregar material de apoyo NG 31
Ajustar al tiempo previamente asignado [N 24

0 5 10 15 20 25 30 35

Por otra parte, la Figura 12 muestra que las actividades mas utilizadas durante los encuentros
sincronicos fueron la participacion organizada e individual de los estudiantes, seguida de la
comunicacion y la participacion asertiva de los estudiantes. Sobre la importancia del
concepto de asertividad en el proceso de ensefianza aprendizaje, Bernal-Alava et al. (2022)
sostienen que la comunicacion asertiva se ha incluido como una de las habilidades sociales
y para la vida que son claves para el proceso de ensefianza, aprendizaje y la prevencion de
problemas psicosociales; por lo tanto, son los docentes quienes deben conducir su trabajo
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bajo los preceptos del modelo constructivista, esta decision puede generar que los aprendices
se motiven a ser autbnomos, desarrollen un espiritu critico, creativo, reflexivo e investigativo,
de manera que los alumnos se convierten en buenos vinculos hacia el éxito como profesional
dentro del ambiente laboral, promoviendo actividades que fomentan el pensamiento critico;
partiendo de sus capacidades para generar positivamente situaciones que le permita enfrentar

los desafios de contemporaneos.

Figura 20

Actividades realizadas durante los encuentros sincrénicos

Las actividades realizadas durante los encuentros sincrénicos con los
estudiantes permitieron:

Comunicacién asertiva _ 23
Participacién en debates _ 18
Participacion organizada _ 26
Participacion individual _ 25

0 5 10 15 20 25 30
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Para las caracteristicas de las preguntas de 16 a 20 se considero necesario realizar un analisis
de las respuestas a partir de una matriz de andlisis (Véase Apéndice F) y los hallazgos se

presentan en el siguiente aparte:

Pregunta 16. Qué estrategias o actividades (maximo 3), le han permitido llevar a cabo
con éxito su proceso de ensefianza aprendizaje durante esta contingencia:

Ante la pregunta por las estrategias o actividades empleadas con éxito en el marco de la
contingencia por la pandemia de COVID-19 las respuestas de los docentes fueron diversas.
Como patron general puede destacarse que la eleccidn de la estrategia estuvo determinada
por las particularidades del curso que se imparte y/o el grupo de estudiantes objeto de dicha
actividad. No obstante, es posible identificar el interés por propiciar debates, intercambio de
ideas, intercambio de experiencias, talleres en grupo, actividades vivenciales de
investigacion, es decir, el éxito de la implementacion en las actividades en parte puede estar
relacionado con el involucramiento activo de los estudiantes en el desarrollo de la sesion de
clase. Asi mismo, la flexibilidad, el uso de recursos tecnoldgicos y el seguimiento continuo
al proceso de aprendizaje de los estudiantes son factores mencionados por los docentes en
sus respuestas y que fueron determinantes para implementar con buen término los procesos

de ensefianza-aprendizaje.

Es decir, en coherencia con los lineamientos del DCI, los docentes escogieron estrategias
disefiadas para promover la interaccion entre estudiantes y docentes, asi como la colaboracién
entre compafieros. Este puede ser el ejemplo del docente encuestado #8 que indico el uso de:
“Debates, actividades vivenciales de investigacion, participacion e intercambio de

experiencias” o el docente encuestado #15 que sefial6 “Generacion de material audiovisual
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(videos Youtube, Genially), Fomento de elaboracion de organizadores gréaficos”. En ese
sentido, las estrategias utilizadas tuvieron en cuenta las caracteristicas de la plataforma en
linea empleada y el acceso limitado a recursos fisicos. Esto implicé seleccionar y adaptar el
contenido de manera que sea efectivo en un entorno digital, aprovechando las ventajas de la

tecnologia y minimizando las limitaciones.

En suma, como sostienen Jahnke y Liebscher (2020), la educacion virtual requiere una
variedad de estrategias para asegurar un proceso de ensefianza-aprendizaje exitoso. Al
utilizar diversas estrategias, se promueve la adaptacion a los diferentes estilos de aprendizaje,
se estimula la participacion activa de los estudiantes, se integran recursos multimedia, se
diversifica la evaluacion y se proporciona una retroalimentacion efectiva. Esto contribuye a
crear una experiencia educativa enriquecedora, que fomenta el compromiso, la motivacion y

el desarrollo integral de los estudiantes en el entorno virtual Jahnke y Liebscher (2020).

Pregunta 17. Qué estrategias o actividades (maximo 3) para llevar a cabo su proceso de
ensefianza aprendizaje durante esta contingencia, son susceptibles de mejora:

En lo que respecta a las estrategias o actividades susceptibles de mejora es posible identificar
dos grandes patrones en las respuestas de los docentes. Por una parte, para una porcion
considerable de los educadores encuestados las estrategias que pueden mejorar son aquellas
que fueron sefialadas como exitosas en la pregunta anterior, asi, los encuestados #13
(“Talleres™) y #19 (“talleres grupales o individuales™) sefialaron los mismos elementos como
estrategias que emplearon y, de igual manera, como actividades susceptibles de mejora, es
decir, que es preciso optimizar y seguir trabajando en formas de estimular la participacion de

los estudiantes debido a que esa participacién es vital para un buen desarrollo del proceso
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ensefianza-aprendizaje. Ademas, se evidencia un sentido autocritico en términos de que el
ejercicio de la practica docente puede estar en continuo mejoramiento y perfeccionamiento.
Por dltimo, los docentes sefialaron la importancia de encontrar maneras de superar los
obstaculos que impuso la virtualidad: problemas de conexion a internet por parte de los

estudiantes, dificultades en la elaboracién de actividades de evaluacion virtual, etc.

El interés de los docentes por fomentar la participacion activa de los estudiantes se
corresponde con lo postulado por Jiménez Hernandez et al. (2020) quienes sostienen que la
participacion activa de los estudiantes es esencial para promover un proceso de aprendizaje
mas efectivo, motivador y enriquecedor. En este contexto, el docente juega un papel clave al
crear un ambiente propicio para la participacion y al fomentar la interaccion y el compromiso

de los estudiantes en su propio aprendizaje.

Pregunta 18. Qué actividades (méaximo 3), le han permitido evaluar y realimentar los
aprendizajes de los estudiantes durante esta contingencia.

En el contexto de la educacion virtual, la evaluacion y la retroalimentacion adquieren una
importancia aun mayor debido a las particularidades de este entorno educativo. La virtualidad
presenta desafios y oportunidades Unicas que requieren estrategias de evaluacion vy

retroalimentacion adecuadas para garantizar un proceso de ensefianza-aprendizaje exitoso.

Asi que en cuanto a las actividades destinadas a evaluar y realimentar los aprendizajes de los
estudiantes los docentes en sus respuestas nuevamente destacaron aquellas tareas donde el
estudiante participa activamente y, en ocasiones, de manera grupal como debates, talleres

grupales, exposiciones, controles de lectura interactivos, entre otros. Ademas, sobresale en
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las respuestas la importante de las retroalimentaciones y/o tutorias ya sean individuales o

grupales que son Utiles para realizar seguimiento al proceso de ensefianza-aprendizaje.

En suma, las estrategias sefialadas por los docentes en sus respuestas fomentan el
pensamiento critico, la aplicacion practica de conocimientos, la colaboracion, el desarrollo
de habilidades transferibles y la exploracion de conexiones interdisciplinarias. En conjunto,
contribuyen a un aprendizaje mas profundo, contextualizado y relevante para los estudiantes
en linea con los postulados del DCI. Ademas, se corresponde con lo postulado por autores
como Mokel (2021) quien sefiala que la evaluacion y la retroalimentacién desempefian un
papel crucial en el aprendizaje significativo al proporcionar informacion valiosa que guia y
mejora el proceso de ensefianza y aprendizaje. En esa medida, ayudan a los estudiantes a
desarrollar un entendimiento mas profundo y a los docentes a adaptar sus enfoques para

lograr un aprendizaje mas significativo y efectivo (Mokel, 2021).

Pregunta 19. Qué actividades (maximo 3), utilizadas durante la contingencia para
evaluar y realimentar los aprendizajes de los estudiantes son susceptibles de mejora.

Al igual que en la pregunta sobre las estrategias utilizadas en el proceso ensefianza-
aprendizaje, en esta ocasion una parte considerable de los educadores entrevistados sefialan
que es posible mejorar aquellas iniciativas que permitieron evaluar y realimentar los
aprendizajes de los estudiantes. Asi, los docentes encuestados #1 y #23 sefialaron los debates
y quices como actividades evaluativas y también como actividades susceptibles de mejora.
Por lo tanto, en lineas generales, los docentes en sus respuestas mayoritariamente sugieren

que es posible mejorar talleres, debates, actividades grupales, retroalimentaciones, asi como
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sefialan la necesidad de que se mejoren las herramientas y recursos tecnolédgicos disponibles
para la correcta ejecucion de sus labores docentes.

Asi, las respuestas de los docentes son coherentes con indagaciones como la realizada por
Fallahi et al. (2009) quienes afirman que la retroalimentacion no solo beneficia a los
estudiantes, sino que también ayuda a los docentes y a las instituciones educativas a mejorar
sus métodos de ensefianza y el disefio de los programas educativos. La retroalimentacion de
los estudiantes y los resultados de la evaluacion pueden utilizarse para hacer ajustes en el

plan de estudios y en las estrategias de ensefianza.

Pregunta 20. Qué comentario y/o recomendacion haria a la institucion para continuar
fortaleciendo las competencias de los profesores

En lo que respecta a las recomendaciones para la institucion educativa con miras fortalecer
las competencias de los docentes las respuestas en su mayoria sugieren que se implementen
capacitaciones continuas y cursos de formacion en herramienta tecnolégicas, en especial los
recursos audiovisuales en términos de su manejo y configuracion. Asi mismo, los docentes
recomiendan que mejore el soporte en las herramientas TIC y que mejore la conectividad a
internet para que no se presenten inconvenientes en el desarrollo de las actividades de

docencia.

En resumen, los docentes encuestados sefialaron que fortalecer las competencias de los
docentes es crucial para asegurar la calidad educativa y aprendizaje estudiantil, promover el
aprendizaje activo y participativo, permitir la adaptacion a entornos cambiantes y
tecnologias, abordar la diversidad y promover la inclusion, asi como desarrollar las

“habilidades esenciales del siglo XXI” (D.E #15) con miras a impactar positivamente en la
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profesion docente y la sociedad en general. Esto se corresponde con los hallazgos de
investigaciones como la de Fallahi et al. (2009) quienes sefialan que fortalecer las
competencias de los docentes es esencial para crear un entorno de aprendizaje en el que los
estudiantes puedan construir significado a partir de los contenidos y experiencias educativas.
Los docentes competentes en el aprendizaje significativo son mas efectivos para guiar a los

estudiantes hacia un aprendizaje profundo y duradero (Fallahi et al., 2009).

Para finalizar, es importante sefialar a modo de conclusion del analisis de las 5 respuestas
precedentes que a pesar de los desafios inesperados que ha impuesto, la virtualidad ha dejado
un legado positivo para el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ha impulsado la innovacion
pedagdgica, ha brindado flexibilidad y autonomia a los estudiantes, ha fomentado la
colaboracion y el aprendizaje activo y ha generado una especie de reinvencion del ejercicio
docente. Al reflexionar sobre estos aspectos positivos es posible aprovechar el potencial de
la virtualidad en la educacion, integrandola de manera efectiva en los enfoques pedagogicos
tradicionales y creando un entorno de aprendizaje enriquecedor, inclusivo y adaptable a las

necesidades del siglo XXI.
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CAPITULO VII. CONCLUSIONES
En este capitulo se presentan las conclusiones finales una vez analizados los resultados de
cada uno de los objetivos del estudio. Posteriormente, se presentan las implicaciones
educativas, las fortalezas y limitaciones del estudio y se finaliza con propuestas para futuras
investigaciones y sus implicaciones para el fortalecimiento de los procesos de ensefianza

aprendizaje en la educacion superior.

7.1 Conclusiones finales del estudio

Para comenzar, el primer objetivo apunté a identificar las diferencias en los enfoques de
ensefianza, inmediatamente antes y después de participar en un curso de formacién en Disefio
de Cursos Integrados (DCI), en profesores de primer ciclo universitario. Los hallazgos al
comparar los valores antes y después indican que posterior a la realizacion de la formacion
en DCI, los docentes que participaron en el estudio presentan un enfoque méas centrado en el
estudiante, lo que quiere decir que, posterior al curso, los participantes tienen un enfoque de
ensefianza méas centrado en el estudiante. Estos resultados concuerdan con las reflexiones
sobre la importancia de la formacién docente que propicien enfoques de ensefianza centrados
en el estudiante y su aprendizaje, especialmente cuando la formacién va dirigida hacia el

cambio de las concepciones de ensefianza.

En cuanto al segundo objetivo, se propuso conocer las diferencias en las percepciones de los
estudiantes sobre la ensefianza al comparar las evaluaciones de las asignaturas
correspondiente al periodo inmediatamente antes y después de que los docentes participaron

en un curso sobre Disefio de Cursos Integrados. Los resultados evidenciaron diferencias

200



significativas al comparar puntuaciones en las dimensiones del Cuestionario de Evaluacion
de Asignaturas antes y despues del curso de formacion realizado por los docentes, lo que
indica que hay mejores calificaciones por dimensiones en el postest, de manera que de
acuerdo con la percepcion de los estudiantes se reconoce el avance en resultados de
aprendizaje en las seis dimensiones del aprendizaje significativo, ademas de reconocer el

aporte del proceso de evaluacion y realimentacion del aprendizaje.

El tercer objetivo buscé analizar la planificacion y practicas de ensefianza en docentes que
previamente realizaron el curso de formacion en DCI y, posteriormente, impartieron la
ensefianza con trabajo remoto asistido con tecnologias, ante la contingencia por la
declaracion de alarma por COVID-19. Su desarrollo implic6 la realizacion de un andlisis de
contenido a partir de una codificacion abierta del material recolectado; ademas, se
examinaron los tres componentes principales que hacen parte de la formacion en DCI, los
cuales se relacionan con la incorporacién de los objetivos de aprendizaje, las actividades de
evaluacion vy las estrategias de ensefianza-aprendizaje durante la realizacion de la préactica
docente. En lineas generales, el contenido analizado de cada uno de los syllabus permite
afirmar que, desde la planeacion de los objetivos educativos, punto medular del proceso
ensefianza-aprendizaje, se centro en el estudiante, en la evolucién de su desempefio y en su
formacion integral. Esto también puede notarse en aspectos como la estructura de los syllabus
que cuenta con apartados especificos que refuerzan la idea anterior como son los objetivos

de aprendizaje, actividades generales de aprendizaje y la evaluacion.

En las sesiones de clase analizadas para conocer las practicas pedagdgicas, se evidencié como

los docentes enfocaron sus esfuerzos en proveer herramientas a los estudiantes para que
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continuaran sus procesos de aprendizaje pese a los obstaculos propios que impuso la
formacion en lineas por la contingencia del COVID-19. Si bien esta situacion constituyé un
escollo inicial para el ejercicio docente también permitié una mayor disponibilidad de
herramientas digitales, de recursos tecnolégicos o, para mayor precision, de alternativas para

Ilevar a cabo el proceso ensefianza-aprendizaje.

En cuanto al cuarto y altimo objetivo, estuvo orientado a conocer la apreciacion sobre la
experiencia con el trabajo remoto asistido por tecnologias, durante la contingencia por el
COVID-19, en un grupo de docentes que previamente se habian capacitado en DCI. Teniendo
en cuenta la contingencia de los afios afio 2020 y 2021, a causa de la pandemia, y como
consecuencia de las medidas tomadas para contener su propagacion como fue la formacién
remota asistida por la tecnologia, se realiz6 una encuesta de percepcion a los docentes, la
cual, aunque las puntuaciones no se relacionaron con los enfoques de ensefianza, se destaca
en las respuestas de docentes su percepcion sobre la falta de compromiso de los estudiantes
con su aprendizaje y la dificultad que tuvieron para realizar actividades vivenciales y
experienciales con sus estudiantes. De igual manera, percibieron como fortalezas el uso de
recursos para el aprendizaje y la posibilidad de realizar la realimentacion formativa a los

estudiantes durante la formacién remota.

Se observo también que para la mayoria de los docentes la informacién brindada a los
estudiantes con respecto a las actividades de aprendizaje y las estrategias de evaluacion y
realimentacion fue clara, suficiente y oportuna. Con respecto a la planeacién y desarrollo de
sus encuentros con los estudiantes, la mayoria de los docentes consideraron que grabaron y

publicaron las sesiones, también entregaron material de apoyo a los estudiantes, tuvieron que
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ajustar los tiempos con respecto a los previamente asignados. Por su parte, las actividades
mas utilizadas durante los encuentros sincrénicos fueron la participacién organizada e
individual de los estudiantes, seguida de la comunicacion y la participacion asertiva de los

estudiantes.

Sobre las cuatro preguntas finales de la encuesta que permitieron un analisis cualitativo en lo
que respecta a las recomendaciones para la institucion educativa los profesores sugirieron la
importancia de fortalecer las capacitaciones continuas y cursos de formacion sobre
herramienta tecnoldgicas TIC, en especial los recursos audiovisuales en términos de su

manejo y configuracion.

7.2 Implicaciones educativas

A lo largo de este estudio se han plasmado los desafios que tienen las instituciones
educativas, particularmente, las universidades en Latinoamérica, el Caribe y el mundo para
dar respuesta a fendmenos como las desigualdades sociales, el cambio climatico y los rezagos
educativos, aumentados por las contingencias adoptadas para contener la pandemia por el
COVID-19 durante los afios 2020 y 2021. De manera que organizaciones internacionales,
lideres mundiales y directivos de universidades han impulsado propuestas de politica y
estrategias orientadas resolver estas problematicas que ameritan soluciones creativas e

innovadoras.

Como ejemplo de estas propuestas, la ONU propuso los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS) como parte de la Agenda 2030 para transcender la nocién tradicional de desarrollo y

establecer un marco global que abarque tanto lo econémico como lo social y lo ambiental
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(ONU, 2023). En el grupo de los 17 objetivos formulados, se destaca el objetivo 4, porque
hace referencia a una educacion de calidad con el fin de garantizar una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad para todos. Esto implica el acceso a una educacion adecuada y
relevante que fomente el aprendizaje a lo largo de toda la vida y que, como lo expresa Gémez
Gil (2017), debe adaptarse para desarrollar habilidades en los estudiantes que les permitan
abordar desafios complejos y promover soluciones innovadoras que contribuyan al desarrollo
sostenible. Es importante ademas hacer referencia al objetivo 3, enfocado en la salud y
bienestar de los individuos, de manera que para lograr estos propdsitos las instituciones
educativas deben enfocarse en una formacién integral e interdisciplinaria que aborde la salud

desde un enfoque holistico como la aproximacién biopsicosocial y cultural.

Por consiguiente, para impactar en la calidad educativa se requiere propiciar
transformaciones con cambios en los paradigmas de la ensefianza, que estén centrados en el
aprendizaje y den respuesta a las necesidades de los estudiantes, ademas de articulados con
la implementacion de programas para el desarrollo de los profesores, como actores
fundamentales del proceso de ensefianza aprendizaje. Uno de estos programas de formacion
docente enfocados en el disefio y posterior implementacion microcurricular tiene que ver con
la metodologia del Disefio de Cursos Integrados (DCI), propuesta por Fink (2003) y que en

este estudio ha mostrado diversas implicaciones educativas:

En primer lugar, es fundamental que las instituciones educativas analicen el impacto de estos
programas de desarrollo profesoral no solamente a favor de la calidad educativa, sino su

relevancia en la innovacion pedagodgica adoptada por los docentes y por supuesto en
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fortalecer el aprendizaje de los estudiantes quienes deben estar preparados para responder a

las competencias del siglo XXI.

En segundo lugar, el alcance directo se este estudio se establecié en los docentes como
poblacién seleccionada para la formacion en DCI, quienes se beneficiaron por un cambio
hacia un enfoque centrado en el aprendizaje y en los estudiantes, explicacion que puede estar
relacionada con la planificacion curricular que articul6 los elementos pedagdgicos, didacticos
y tecnoldgicos, en la medida que se integraron los componentes de resultados de aprendizaje,
las actividades de evolucion y el estratégicas de aprendizaje activo. Adicionalmente, se
propicia la reflexion de los profesores sobre su practica pedagdgica, partiendo de la
evaluacion de su propia ensefianza y sus aportes para dar respuesta a situaciones inesperada
como la formacion remota asistida por tecnologias durante la contingencia por la pandemia

del COVID-19.

En tercer lugar, las implicaciones educativas deben enfocarse principalmente en la
comunidad estudiantil, puesto que ademas de fortalecer la calidad en los aprendizajes se
requiere reflexionar sobre los resultados de aprendizaje requeridos por las exigencias del
contexto y de las caracteristicas particulares de los estudiantes. Por lo tanto, la taxonomia del
aprendizaje significativo ofrece una serie de dimensiones como el aprender a aprender, la
dimensién humana y el compromiso que van mas alla de las competencias disciplinares para
dar respuesta competencias sobre el desarrollo social y personal. Por otra parte, se destaca en
este estudio la importancia de considerar en estos programas de formacion docentes la
opinién que tienen los estudiantes como actores fundamentales del proceso de ensefianza
aprendizaje.
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7.3 Fortalezas del estudio

Es importante destacar que esta investigacion se interesd por estudiar el impacto de la
formacion del profesorado particularmente en los enfoques de ensefianza de los docentes, la
percepcion de los estudiantes sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y en la realizacion
de sus practicas pedagdgicas en el aula, teniendo en cuenta que la falta de estudios previos
que hayan analizado el aporte de la formacion en DCI en las diferentes variables estudiadas
En este orden, se tienen en cuenta los aportes del paradigma del aprendizaje y las
metodologias implementadas para hacerlos realidad tanto en la planificacion curricular como
en las practicas de aula, las cuales se reflejan en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes, las actividades de evaluacion formativa y las estrategias activas que promueven

el aprendizaje significativo.

Desde el punto de vista metodologico se resalta para el andlisis de la informacion el empleo
de estrategias de orden cuantitativo y cualitativo en tanto incorpora maltiples métodos para
abordar las preguntas de investigacidn de una manera apropiada. En cuanto a los participantes
del estudio cabe resaltar que se tuvieron en cuenta las opiniones de los docentes en particular
sobre sus apreciaciones ante la contingencia por COVID-19 y la respuesta para dar
continuidad a los procesos de ensefianza aprendizaje y las clases en linea asistidas por

tecnologias.

Otro aspecto importante a destacar hace referencia al interés del estudio por conocer los
procesos educativos durante la contingencia por el COVID-19, principalmente con miras a
proponer estrategias de transformacion que permitan enfrentar los retos de la nueva

normalidad.

206



7.4 Limitaciones del estudio

En cuanto a las limitaciones del estudio es importante hacer referencia a la falta de un grupo
control en tanto para analizar las diferencias en los enfoques de ensefianza de los profesores
antes y después de participar en la formaron DCI seria Gtil contar con un grupo de profesores
que no recibieron el programa de formacion y, por consiguiente, los resultados de las

comparaciones revestirian mayor confianza.

Otra limitacion del estudio se refiere a la dificultad para mantener el nimero de participantes
en las posteriores fases del estudio si se tiene en cuenta que se contd con una muestra inicial
de 143 y para el desarrollo del objetivo cuatro, solamente participaron 35 profesores. Cabe
mencionar también, que dada la situacion de contingencia por el COVID-19, fue necesario
replantear los objetivos inicialmente de esta investigacion, asi como algunas estrategias para
recoleccion de informacion que al comienzo se planearon en modalidad presencial y

finalmente debieron realizarse con recursos en linea.

Otro aspecto importante para considerar en las limitaciones tiene que ver las herramientas
utilizadas para la recoleccién de informacion, particularmente, para el caso de los enfoques
de ensefianza de los profesores evaluados por el Inventario de Enfoques de Ensefianza. Se
trata de un cuestionario que, aunque ha sido ampliamente utilizado, Unicamente arroja datos
cuantitativos mediante una escala Likert y en coherencia los resultados de Monroy y
Gonzélez-Geraldo (2017) los datos originados de preguntas cerradas fueron diferentes a los

derivados de preguntas abiertas al momento de evaluar conceptos complejos como las
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concepciones o enfoques de profesores y estudiantes; por tanto, estos resultados de orden

Unicamente cuantitativo deben tomarse con cautela.

En relacién con los datos sobre la evaluacion de la ensefianza por parte de los estudiantes es
importante considerar varios aspectos a tener en cuenta a la hora de interpretar los resultados.
En primer lugar, como se analiz6 en la apartado anterior, tiene que ver con el instrumento
utilizado para conocer la percepcion de los estudiantes, debido a que es un cuestionario
disefiado particularmente para la institucion educativa donde se realizo este estudio, de
manera que no se realizaron estudios de validez y confiabilidad para otras poblaciones y otros
contextos o instituciones educativas. Ademas de lo discutido en el anterior apartado, es
importante recolectar informacion que permita la comparacion de datos en el orden
cuantitativo y cualitativo. En segundo lugar, debido a la necesidad de replantear los objetivos
de la investigacion fue necesario hacer un estudio ex post facto y tomar las evaluaciones de
las bases de datos institucionales que habian realizado los estudiantes durante los periodos
académicos seleccionados tanto para el pretest como para el postest. Adicionalmente, se
trabajo con muestras independientes de estudiantes debido a que los estudiantes que

respondieron el pretest ya habian finalizado el periodo académico cuando este se realizo.

Sobre la informacién cualitativa producto de las grabaciones de las clases, es importante
mencionar la dificultad para contar varias grabaciones de diferentes clases de las asignaturas
analizadas por areas de conocimiento, situacion que pudo originar una visién limitada sobre
la préctica docente en el aula. Por otra parte, el hecho de que los docentes seleccionaran de

manera voluntaria las grabaciones de sus clases remotas asistidas por tecnologia, impartidas
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durante la contingencia por el COVID-19, pudo generar un sesgo al momento de seleccionar

la grabacion de la clase.

7.5 Prospectiva

Se entiende que la importancia principal de un estudio radica en los nuevos interrogantes que
arroja para que se puedan desarrollar estudios a futuro sobre esta linea. Asi, la linea que
fortalece los procesos de ensefianza aprendizaje son el corazon de todo proceso educativo en
tanto que la calidad de las instituciones de educacion debe fundamentarse principalmente en
su capacidad para responder por los resultados de aprendizaje de sus estudiantes. De manera
que una de las principales acciones de mejoramiento esté direccionada hacia la formacion de
competencias del profesorado orientadas tanto en la planificacion como en el desarrollo
curricular. Por lo tanto, se recomienda para futuras investigaciones continuar indagando
sobre el papel de los programas de formacion del profesorado tanto en la calidad de la
docencia como en las competencias requeridas para responder a las necesidades del contexto

social, ambiental y social.

Por otra parte, desde el punto de vista metodoldgico, amerita realizar futuras investigaciones
que dispongan de disefios investigativos con grupo de control para que las comparaciones
que se realicen al analizar el efecto del programa de capacitacién cuenten con datos de

referencia provenientes del grupo de comparacion.

Para la recoleccion de informacion, principalmente cuando se estudian variables complejas

como los enfoques de ensefianza y la percepcion de los estudiantes sobre la practica docente,
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es importante utilizar datos tanto de orden cuantitativo como cualitativo, particularmente
debido a que se podria observar diferencias en la informacion suministrada, ademas, contar
con datos mixtos en el estudio de estas variables podria aportar datos mas completos. En
relacién con los recursos para estudiar las practicas de aula, se sugiere a futuro mayor control
en los sesgos al seleccionar los docentes participantes al azar, asi mismo, contar con un mayor

numero de grabaciones de clase.

En cuanto a la prospectiva para las instituciones educativas, particularmente en
Latinoamérica, es importante reconocer los rezagos educativos que dejaron las medidas
adoptadas para contener la pandemia por el COVID-19 y desde estas consecuencias evidentes
y analizadas por las organizaciones nacionales e internacionales debe buscarse la manera

optima de enfrentar los retos y desafios en estos tiempos de pospandemia.

De igual manera, desde las ciencias de la educacion se deben buscar respuestas a estos
interrogantes y, por lo tanto, se recomienda a las universidades el desarrollo de
investigaciones que pueden ir desde el nivel macro, como la implementacién y evaluacion
de politicas y planes de desarrollo conducentes a promover transformaciones educativas que
respondan a las necesidades de formacién, para que los estudiantes cuenten con las
competencias globales y se prepare a los docentes con programas de formacion alineadas con

estos requerimientos desde lo pedagdgico, didactico, curricular y personal.

En un nivel meso se sugieren estudios encaminados a fortalecer el disefio y evaluacién de la
calidad de los programas académicos para que sean innovadores y surjan del analisis del

mercado laboral y las problematicas sociales y ambientales.
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En lo que respecta al nivel micro, para muchos considerado el “corazén” de las instituciones
universitarias, se sugiere continuar con lineas de investigacion encaminadas al
fortalecimiento de los procesos de ensefianza aprendizaje, mediante el analisis y estudio de
las relaciones de variables como los enfoques de ensefianza de los profesores, los enfoques
de aprendizaje de los estudiantes, el aprendizaje significativo, el aprendizaje activo, la
evaluacion formativa, la percepcion de los estudiantes sobre la ensefianza; ademas, del papel
que desempefian disefios microcurriculares como el DCI, sumado a otras variables asociadas

al contexto.
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Apéndices
Apéndice A.

Inventario de Enfoques de Ensefianza (Approaches to Teaching Inventory) version (S-
ATI-20Y)

El proyecto Enfoques de ensefianza de los profesores universitarios del area de Medicina e
Ingenieria de la Universidad El Bosque Bogota (Colombia), corresponde a la tesis doctoral del
profesor Héctor Ricardo Jiménez y busca aportar al conocimiento de cdmo se ensefia las disciplinas
de la medicina e ingenieria en las diferentes asignaturas del plan de estudios de la Universidad El
Bosque.

Se realizard un estudio cuantitativo de corte descriptivo transversal, que busca identificar los
enfoques de ensefianza de los profesores universitarios de las facultades de Medicina e Ingenieria
de la Universidad El Bosque.

Al momento de diligenciar el cuestionario piense en una asignatura en especifico (al iniciar las
preguntas se le informara cual asignatura), por favor responda a todas las preguntas. No pierda
mucho tiempo en cada pregunta. Su primera reaccidon es probablemente la mas cercana a la
realidad.

Sus respuestas se trataran de forma confidencial.

Elija su respuesta segln la siguiente escala:

Este item es siempre cierto para mi en esta asignatura

Este item es frecuentemente cierto para mi en esta asignatura
Este item es cierto para mi la mitad de las veces en esta asignatura
Este item es alguna vez cierto para mi en esta asignatura

Este item es nunca cierto para mi en esta asignatura

Datos de identificacion

Edad: Sexo: Afos de experiencia
Masculino:___ docente:
Femenino: ____

Nivel Académico Maximo obtenido: Pregrado____ Especializacion____ Maestria____ Doctorado____

Post Doctorado

Tiene estudios en pedagogia y/o docencia universitaria

No tiene Diplomado___  Pregrado Especializacion Maestria Doctorado____
Post Doctorado

Tiempo de vinculacion: Escalafén docente: Tipo de contrato:

Entre 31y 40 horas Instructor Asistente____ Indefinido
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Entre 21y 30 horas Instructor Asociado____ A 12 meses
Entre 11y 20 horas Profesor Asistente A 11 meses
10 horas o menos

Profesor Titular____

Profesor Asociado Por periodo académico

Responda las siguientes afirmaciones pensando

en la asignatura:

Siempre

Frecuentemente

La mitad de las veces

Alguna vez

Nunca

1 .Es recomendable que los estudiantes centren su estudio en aquello
que yo les proporcione.

2. Es importante que esta asignatura se describa en su totalidad en
funcién de los objetivos especificos relacionados con lo que los
estudiantes han de saber con respecto a la evaluacién.

3. En mi interaccién con los estudiantes, en esta asignatura intento
desarrollar una conversacién sobre los temas que estamos estudiando.

4. En esta asignatura lo mas importante es presentar a los estudiantes
mucha informacién (teoria, datos, entre otros).

5. Reservo una parte del tiempo de clase para que los estudiantes
puedan discutir entre ellos conceptos e ideas claves de esta asignatura.

6 .En esta asignatura me centro en impartir informacion disponible en
textos y lecturas claves.
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7. Animo a los estudiantes a que reestructuren su conocimiento previo
en funcion de la nueva forma de pensar sobre la asignatura que van a
desarrollar.

8. En las sesiones de clase de esta asignatura deliberadamente provoco
debate y discusion.

9. Estructuro mi enseflanza en esta asignatura para ayudar a los
estudiantes a superar la evaluacion.

10. Una razén importante para impartir clase en esta asignatura es
poder dar a los estudiantes un buen conjunto de apuntes.

Siempre

Frecuentemente

La mitad de las veces

Alguna vez

Nunca

11. En esta asignatura proporciono a los estudiantes la informacién
gue van a necesitar para superar la evaluacién.

12. He de saber la respuesta a cualquier pregunta que los estudiantes
puedan formular en esta asignatura.

13. Facilito oportunidades para que los estudiantes discutan sus
cambios de pensamiento y comprensién en relacién con la asignatura.

14. Gran parte del tiempo dedicado a la ensefianza de esta asignatura
tendria que ser utilizado para cuestionar las ideas de los estudiantes.

15. En esta asignatura mi ensefanza se centra en la buena
presentacion de la informacion a los estudiantes.
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16. Veo la ensefianza como la forma de ayudar a los estudiantes a
desarrollar nuevas formas de pensamiento sobre los temas trabajados.

17. Al ensefar esta asignatura es importante para mi supervisar los
cambios de comprensién que experimentan los estudiantes en
relacidn con los temas trabajados.

18. Mi enseflanza en esta asignatura se centra en transmitir a los
estudiantes lo que sé.

19. La ensefianza de esta asignatura tendria que ayudar a los
estudiantes a cuestionar su propia comprension de la asignatura.

20. La ensefianza de esta asignatura tendria que incluir el ayudar a los
estudiantes a encontrar sus propios recursos de aprendizaje.

Gracias por su colaboracion

S-ATI-20 Traduccion y adaptacion al espafiol: Fuensanta Monroy, José Gonzalez-Geraldo y Fuensanta

Hernandez-Pina (2015)
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Apéndice B.

ESTRUCTURA CONCEPTUAL DEL CUESTIONARIO DE EVALUACION DE
ASIGNATURAS DE PREGRADO DE LA UNIVERSIDAD EL BOSQUE?

FACTOR I. Aprendizaje significativo

Nombre de la

Definicion

dimensién items

Actividades académicas de aprendizaje de una |Por solicitud del profesor:

asignaturas propuestas por el doc_ente que 1. Ha realizado actividades en esta asignatura en las que se

facilitan que el estudiante se convierta en un o
Aprender a . . : ha trazado metas de aprendizaje.

aprendiz auténomo, es decir, autorregulado y X L . .
Aprender . . - - 2. Ha realizado actividades académicas en las que ha tenido

autodirigido, con capacidad para identificar : .

. L que desarrollar estrategias de forma auténoma, para
sus fortalezas y dificultades de aprendizaje en s .
. alcanzar los objetivos de aprendizaje propuestos.

la asignatura.

Actividades académicas de aprendizaje de una |Por solicitud del profesor:

asignatura que facilitan a los estudiantes la 3. Ha utilizado los referentes conceptuales (ej. teorias,
Aplicacién utilizacion de conceptos, modelos y teorias modelos, conceptos) para comprender situaciones reales o

para analizar situaciones, solucionar
problemas y elaborar propuestas relacionadas
con los contenidos de ésta.

hipotéticas.
4. Ha solucionado problemas o analizado situaciones
aplicando los aprendizajes de esta asignatura.

Compromiso

Actividades académicas de aprendizaje que
permiten que los estudiantes se motiven y
desarrollen nuevos intereses, sentimientos y
valores asociados con las tematicas de la
asignatura, asi como también que identifiquen
la importancia del contenido temético en la
solucién de problemas de la vida real.

Por solicitud del profesor:

5. Ha realizado actividades de aprendizaje que le han
motivado a profundizar en los temas de esta asignatura.
6. Ha reconocido el aporte de esta asignatura para el
desempefio de la profesion.

Fundamentaci
on tedrico
conceptual

Actividades académicas de aprendizaje de una
asignatura que ayudan a los estudiantes a la
comprension y el recuerdo de informacion e
ideas en relacién con el contenido conceptual
de ésta.

Por solicitud del profesor:

7. Ha elaborado graficos tematicos (ej. mapas conceptuales,
mapas mentales, diagramas de flujo) que le han ayudado a
la comprensién de los fundamentos tedricos de la
asignatura.

8. Ha realizado debates o presentaciones orales sobre
referentes tedricos conceptuales, que le han facilitado su
aprendizaje.

Integracion

Actividades académicas de aprendizaje de una
asignatura que facilitan a los estudiantes
relacionar los contenidos de la asignatura con
los contenidos de otras asignaturas, de otras
disciplinas.

Por solicitud del profesor:

9. Ha disefiado o ha adaptado productos o soluciones (ej.
procedimientos, protocolos, programas, instrumentos,
obras artisticas), integrando los conocimientos aportados
por esta asignatura con los de otras.

10. Ha identificado relaciones entre los referentes tedrico
conceptuales de la asignatura con los de otras disciplinas.

Dimension
Humana

Actividades académicas de aprendizaje en una
asignatura de reflexion critica que ayudan a
los estudiantes a aprender sobre si mismos y
los demads, a identificar y valorar tanto
individualmente como en grupo sus fortalezas
y limitaciones personales; asi como a
reconocer y a actuar de acuerdo con los
principios éticos de la disciplina y la profesion.

Por solicitud del profesor:
11. Ha reflexionado con sus compafieros acerca de las
fortalezas y limitaciones del trabajo realizado en equipo.

12. Ha reflexionado sobre la importancia de actuar acorde
con el cédigo ético de la disciplina y la profesion.
13. Ha realizado actividades de aprendizaje que le han

aportado a su crecimiento personal.

2 Meneses Baez, A. L., Macias Quintana, J. Osorio Noriega, R. & Rangel Galvis, M. C.

(2018). Validacion cuestionario de evaluacion de asignaturas de pregrado Universidad El Bosque.

Universidad El Bosque




FACTOR Il. Otros referentes

Nombre de la
dimension

Definicion

items

Tecnologias de
la informacién
ydela
comunicacion

Actividades académicas de aprendizaje de una
asignaturas propuestas por el profesor, que
utilizan herramientas tecnoldgicas (ej.
programas informaticos, plataformas
virtuales, medios on-line) para facilitar en el
estudiante el logro de los aprendizajes
propuestos.

Por solicitud del profesor:

14. Ha participado en actividades en linea (ej. blog, foro,
conferencia, youtube, cursos, twit) para el logro de sus
aprendizajes.

15. Ha participado en actividades del aula virtual de la
asignatura (ej. foros, wiki, taller, glosario).

Bilingtiismo

Actividades académicas de aprendizaje de una
asignaturas propuestas por el profesor que
facilitan que el estudiante utilice una lengua
diferente a la lengua materna para el logro de
los aprendizajes propuestos.

Por solicitud del profesor:

16. Ha respondido evaluaciones en un idioma diferente al
espafiol.

17. Ha analizado articulos cientificos en otro idioma
diferente al espafiol

18. Ha participado en debates o discusiones basadas en
bibliografia que se encuentra en otro idioma diferente al
espaiiol

FACTOR lll. Evaluacidn realimentacion y Gestion docente

Nombre de la
dimension

Definicion

items

Actividades de

Evaluaciény
realimentacion

Actividades de valoracion del desempefio
académico del estudiante en relacién con las
actividades académicas desarrolladas en la
asignatura, los contenidos tematicos vistos y

los objetivos de aprendizaje propuestos; que

permiten que el estudiante reciba
informacidn oportuna por parte del profesor y

de sus compafieros.

En esta asignatura:

19. La retroalimentacion dada por el profesor ha sido clara.

20. La entrega de calificaciones de las diferentes actividades
académicas ha sido oportuna.

21. Las evaluaciones han correspondido con las actividades

de aprendizaje desarrolladas en la asignatura.

22. Las rubricas* disefiadas por el profesor me facilitaron

realizar los trabajos académicos con calidad.

*Una rabrica o matriz es una herramienta de evaluacion objetiva
que enuncia la tarea, los criterios por nivel de desempefio con su
correspondiente calificacion.

Gestidn
académica

Atributos de una asignatura respecto a su
programacion, desarrollo de contenidos,
comunicacién entre docente y estudiantes,
disponibilidad de materiales y cantidad de
trabajo académico de las actividades que
contribuyen a que el estudiante alcance los
aprendizajes propuestos.

En esta asignatura:

23. Las actividades académicas se han ejecutado en los
horarios previstos.

24. Las actividades de aprendizaje han tenido una
asignacion de trabajo académico acorde con el nimero de
créditos de la asignatura. (1 crédito = 3 horas de trabajo
académico semanal)

25. La comunicacion tanto oral como escrita (correos
electroénicos) ha sido respetuosa y cortés entre el profesory
los estudiantes.

26. Las actividades académicas han contado con materiales
apropiados para facilitar mi aprendizaje.

27. Las actividades de aprendizaje han contado con
bibliografia obligatoria disponible en la Biblioteca de la
Universidad.
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Apéndice C.

Plantilla para validacion de jueces

EVALUACION JUECES EXPERTOS ENCUESTA

Estimado Juez (a)

Agradezco su valiosa participacion para conocer su evaluacion sobre la representatividad,
claridad y relevancia de los items del cuestionario sobre: “CONTINUIDAD EN SU PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD EL BOSQUE", el cual tiene como propdsito
conocer la percepcion de los profesores que hicieron parte de la investigacion de mi tesis de
doctorado con la Universidad de Murcia sobre la forma como han afrontado los procesos de
formacidn remota y asistida por las TIC, durante la contingencia ocasionada por el COVID-19.
En este sentido, agradezco su autorizacion para utilizar los datos brindados por usted en este
documento para incluirlos como parte de los reportes de los resultados de la investigacion; por
lo tanto, me comprometo a garantizar la respectiva confidencialidad y anonimato de acuerdo
con la ley 1090 de 2006 del Congreso de la Republica de Colombia.

Para lo anterior le solicito comedidamente diligenciar lo siguiente informacién:

Yo con documento de identidad

autorizo a los disefiadores del cuestionario el uso
de la informacién reportada por mi en el presente documento para ser utilizada en los reportes
académicos a que haya lugar manteniendo la confidencialidad y el anonimato de acuerdo con la
ley 1090 de 2006 del Congreso de la Republica de Colombia.

En constancia

firmo:

Fecha:

Datos sociodemograficos Juez experto:

Por favor responda lo siguiente:
1. Edad afios

2. Sexo: Femenino___ Masculino__ 3. Ultimo nivel educativo culminado:
Pregrado __ Maestria__ Doctorado

4. Ha participado previamente como juez experto en el

proceso de construcciéon o adaptacidn de instrumentos SI__NO__

Representatividad del
item

relativamente
importante para la
dimensidon

2. El item puede
representar la
dimension, pero

Redaccién y item
4. Elitem es claroy
presenta sintaxis,

2. El item requiere
bastantes
modificaciones o una
modificacion muy
grande en el uso de las
palabras de acuerdo
con su significado o

Relevancia del item:
4. El item es muy
relevante y debe ser

item puede estar lo que
mide éste.

1. El item puede ser
eliminado sin que se vea
afectado la medicién

4. El item gramadtica y semdantica | incluido
representa adecuadas )
completamente la ) 3.Elitemes
. L. 3. Se requiere una relativamente
dimensidn y debe e o .
incluid modificacion especifica | importante
serinciuido de algunos términos
Item del item 2. El item tiene alguna Observaciones
3. Elitemes relevancia, pero otro
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otro item puede
estar incluyendo lo
que este representa

1. El item no
representa
adecuadamente la
dimension

por la ordenacion de
las mismas

1. El item no es claro

I. En los items del 1
al 12, evalle una
escalade a4,
siendo:

1 bajo

2 medio

3 alto

4 muy alto

1. El nivel general de
logro al dar
continuidad a los
procesos de
ensefianza-
aprendizaje en sus
asignaturas es:

2.Su destreza en la
utilizacion de
recursos para el
aprendizaje ante la
contingencia para la
continuidad de sus
actividades
académicas es:

3. Su percepcion
general del grado de
compromiso de los
estudiantes con su
aprendizaje durante
la contingencia es:

4. La
correspondencia
entre las horas de
trabajo de los
estudiantes de
acuerdo con los
créditos académicos
de la asignatura:
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5. Su satisfaccion
para dar continuidad
a las actividades de
ensefianza-
aprendizaje y
estrategias de
evaluacion
proyectadas o
planeadas es:

6. Las oportunidades
gue han tenido sus
estudiantes de recibir
realimentacién y
recuperacién de sus
actividades de
evaluacidn para el
logro de su
aprendizaje es:

7. La continuidad
académica le ha
permitido mejorar
sus habilidades y
conocimientos en el
uso de la tecnologia:

8. Su percepcion del
nivel general de logro
en los resultados de
aprendizaje de los
estudiantes durante
esta contingencia es:

9. La grado de
efectividad de las
herramientas
tecnoldgicas que ha
utilizado para el
desarrollo remoto de
las actividades de
ensefianza-
aprendizaje es:

10. La calidad de la
conectividad en los
encuentros con los
estudiantes le ha
permitido el
adecuado desarrollo
de las actividades de
ensefianza-
aprendizaje.
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11. La formacién que
ha recibido sobre
metodologia en
disefio de cursos
integrados le ha
brindado estrategias
para la continuidad
en el desarrollo de la
ensefianza durante
esta contingencia:

12. Ha logrado
realizar actividades
de aprendizaje
vivenciales,
experienciales o
activas durante este
periodo de
contingencia:

Il. En las preguntas
13, 14y 15 puede
seleccionar mas de
una opcion:

13 La informacion
gue ha brindado a
sus estudiantes sobre
las actividades de
aprendizaje,
evaluacidny
realimentacion
durante esta
contingencia ha sido:
e Oportuna

e Clara

¢ Suficiente

¢ Otro (cual)

14. Parala
planeaciony
desarrollo de los
encuentros con los
estudiantes se logro:
e Ajustar al tiempo
asignado para el
trabajo presencial de
los estudiantes

¢ Regular el tiempo
de exposicion del
profesor a lo
recomendado (no
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mayor de 30 min.)

¢ Entregar el material
de apoyo al
aprendizaje
(presentaciones,
lecturas, videos entro
otros)

¢ Grabaciény
publicacion de la
sesion.

¢ Evaluacion de la
sesion con los
estudiantes para
determinar lecciones
aprendidas.

15. Las actividades
realizadas para
encuentros con los
estudiantes
permitieron:

e Comunicacion
efectiva y oportuna
e Participacién
individual

e Participacién
organizada

e Participacién en
debates

® Asesorias grupales
e Otra (¢Cual)

[ll. Las preguntas 16 a
20 se requiere una
breve explicacion.
16. ¢Cudles
actividades de
ensefianza
aprendizaje le han
funcionado bien?
Explique brevemente

17. éCudles
actividades de
ensefianza-
aprendizaje son
susceptibles de
mejora? Explique
brevemente.
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18. éCudles
estrategias de
evaluacion le
funcionaron bien?
(Explique
brevemente):

19. iCudles
estrategias de
evaluacién son
susceptibles de
mejorar? (Explique
brevemente):

20. Comentarios y
recomendaciones
que contribuyan con
el fortalecimiento en
este proceso de
ensefianza por la
contingencia
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Apéndice D.

ENCUESTA SOBRE CONTINUIDAD EN LA ENSENANZA-APRENDIZAJE
DURANTE LA CONTINGENCIA POR COVID-19

Respetado(a) Profesor(a)

Me dirijo a Usted para solicitar su colaboracion, con el fin de conocer su apreciacion
sobre la forma como se ha desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje en el
desarrollo de su(s) asignatura(s), ante la situacion actual que ha requerido la
modalidad de “formacion remota asistida por las tecnologias” o “educacion asistida
por tecnologia”, para dar continuidad académica ante la contingencia por las
medidas para contener la propagacion de Covid-19.

Agradezco el apoyo por cuanto su participacién constituira un valioso aporte para
fortalecer los resultados de la investigacion que adelanto como parte de mi tesis
doctoral con la Universidad de Murcia (Espafia).

Autorizacién consentimiento y manejo de datos personales

Yo (nombre a continuacién) con documento de identidad (nUmero a continuacion)
autorizo a la investigadora del estudio sobre “Enfoques de ensefianza y formacion
en disefio de cursos integrados en profesores de pregrado de la Universidad El
Bosque”, el uso de la informacion reportada por mi en el presente documento para
ser utilizada en los reportes académicos a que haya lugar, manteniendo la
confidencialidad y el anonimato de acuerdo con la ley 1090 de 2006 del Congreso
de la Republica de Colombia.

Nombre completo:
Identificado con documento de identidad No.:
Autorizo:

Si

No

Parte I. En los items del 1 al 12, evalle su apreciaciéon en la continuidad
durante el desarrollo de su (s) asighatura (a), mediante una escala de 1 a 4,
siendo:

1 bajo

2 medio

3 alto

4 muy alto

1. El nivel general de logro en los aprendizajes de los estudiantes en el desarrollo
de su(s) asignatura(s) durante el periodo de continuidad académica es:
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3.
4.

2. Su destreza en la realizacion de actividades y uso de recursos para el
aprendizaje que requieren de las TIC, durante este periodo la continuidad
académica es:

1.
2.

3. Su percepcion general del grado de compromiso de los estudiantes con su
aprendizaje durante la contingencia es:

1.

2.

4. Durante este periodo de continuidad académica, la correspondencia entre las
horas de trabajo de los estudiantes con las actividades asignadas de trabajo
auténomo o independiente es:

1.

2.
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5. Su nivel de satisfaccion con los resultados obtenidos en el desarrollo de las
estrategias de ensefianza y la evaluacion de sus asignaturas durante la
continuidad académica es:

1.

2.

6. Durante este periodo de formacion remoto y asistida por TIC, evalué las
posibilidades que han tenido los estudiantes para recibir de mi parte
realimentacién sobre sus logros de aprendizaje:

1.

2.

7. Evalué sus conocimientos y habilidades en el uso para el uso de las TIC en las
actividades de ensefianza aprendizaje al comienzo de la continuidad académica:

1.

2.

8. Su percepcion general sobre el desarrollo de estrategias de ensefianza
centradas en el aprendizaje de los estudiantes, durante este periodo de
continuidad académica es:

1.

2.
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9. En este periodo de formacion remota y asistida por las TIC, su percepcion sobre
la efectividad de las herramientas o recursos tecnolégicos, que han permitido dar
continuidad al proceso de ensefanza-aprendizaje es:

1.

2.

10. Durante la continuidad de forma remota y asistida por TIC, la utilizacion de
criterios y estandares para la evaluacion de los logros de aprendizaje de los
estudiantes es:

1.

2.

11. La formacion recibida sobre metodologia de disefio de cursos integrados le ha
permitido desarrollar estrategias para dar continuidad a la ensefianza en un nivel:

1.
2.
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12. La posibilidad de realizar actividades de aprendizaje vivenciales,
experienciales o activas durante este periodo de contingencia es:

1.

2.

Parte Il. En las preguntas 13, 14y 15 puede seleccionar mas de una opcion
de respuesta:

13 La informacion que ha brindado a los estudiantes sobre las actividades de
aprendizaje, evaluacién y realimentacién durante esta contingencia ha sido:

* Oportuna
* Clara

« Suficiente
* Otro (cual)

14. Para la planeacion y desarrollo de los encuentros con los estudiantes utilizé
estrategias como:

Ajustar al tiempo previamente asignado para el trabajo presencial de los
estudiantes

Reducir tiempo de exposicion del profesor a lo recomendado (no mayor de 30
min.)

Entregar material de apoyo a los estudiantes (presentaciones, lecturas, videos
entro otros)

Grabar y publicar la sesidén sobre encuentros sincrénicos con los estudiantes.

Evaluacion de la percepcion se la ensefianza con los estudiantes para determinar
lecciones aprendidas y acciones de mejora.

Otra (cual)

15. Las actividades realizadas durante los encuentros sincrénicos con los
estudiantes permitieron:
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Comunicacion asertiva
Participacion individual
Participacion organizada
Participacion en debates

* Otra (¢,Cual)

Parte lll. Las preguntas 16 a 20 mencione las estrategias o actividades
apoyadas con las TIC, que han resultado exitosas o son susceptibles de
mejora en el proceso de ensefianza aprendizaje durante esta contingencia.

16. Qué estrategias o actividades (maximo 3), le han permitido llevar a cabo con
éxito su proceso de ensefianza aprendizaje durante esta contingencia:

17. Qué estrategias o actividades (maximo 3), son susceptibles de mejora para
llevar a cabo su proceso de enseflanza aprendizaje, durante esta contingencia:

18. Qué actividades (maximo 3), le han permitido evaluar y realimentar los
aprendizajes de los estudiantes durante esta contingencia:

19. Qué actividades (maximo 3), utilizadas durante la contingencia para evaluar y

realimentar los aprendizajes de los estudiantes son susceptibles de mejora.

20. Qué comentario y/o recomendacion haria a la institucion para continuar
fortaleciendo las competencias de los profesores.
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Apéndice E.
REJILLA DE INDICADORES PARA EL ANALISIS TEXTUAL

El presente instrumento se utilizo para analizar los syllabus y videos de las clases en el marco
de la investigacion “La formacion en Disefio de Cursos Integrados (DCI), los enfoques y la
practica de la ensefianza en profesores de pregrado de la Universidad El Bosque (Colombia)”.

Para cada uno de los criterios estipulados se realizara una evaluacion del cumplimiento de
los indicadores propuestos. Este andlisis textual permitira establecer el grado de
cumplimiento de los criterios en términos de la incorporacion de objetivos de aprendizaje,
las actividades de evaluacion y las estrategias de ensefianza-aprendizaje durante la
planificacion y el ejercicio de la practica docente en profesores que previamente habian
realizado el curso de formacién en DCI y, posteriormente, impartieron la ensefianza con
trabajo remoto asistido por tecnologias ante la contingencia por la declaracién de alarma
producto del COVID-19.

1. Syllabus

Criterio 1.1 Objetivos de aprendizaje

Los objetivos 0 metas de aprendizaje aluden al conocimiento especifico que un estudiante
debe adquirir sobre un concepto o habilidad y las tareas asociadas para ser ejecutado. Un
docente que se proponga fomentar el aprendizaje significativo debe formular objetivos de
aprendizaje caracterizados por describir lo que los estudiantes aprenderan y seran capaces de
hacer, deben ser ejecutables, visibles y cuantificables, establecer propdsitos claros y
comprensibles tanto para los aprendices como para los facilitadores; ademas, se requiere que
cuenten con un apropiado nivel de generalidad, solicitar altos niveles de pensamiento y
aprendizaje, y dirigir hacia tareas auténticas y motivadoras.

INDICADOR PC PG OP B

El criterio esta
desarrollado
con
suficiencia.

No se cumple
con el criterio
estipulado.

No hay
elementos
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disponibles
para analizar
el
cumplimiento
del criterio.

Observaciones: Los 4 documentos analizados cumplieron con el criterio.

Criterio 1.2 Actividades de evaluacion

En el enfoque de DCI, la evaluacion se considera una parte integral del proceso de
aprendizaje y se utiliza para fomentar el desarrollo y el crecimiento de los estudiantes a partir
de una retroalimentacion continua y de procesos de seguimiento para los estudiantes con el
objetivo de ayudarles a mejorar su aprendizaje y lograr los resultados de aprendizaje
deseados. Por lo tanto, los docentes deben utilizar la evaluacion formativa como una
herramienta para promover la reflexion, el autoaprendizaje y el desarrollo de habilidades
criticas. Esto implica la implementacion de estrategias y actividades de evaluacion que
permitan a los estudiantes identificar sus fortalezas y debilidades, reflexionar sobre su
proceso de aprendizaje y realizar ajustes para mejorar su desemperio.

INDICADOR PC PG OP B

El criterio esta
desarrollado
con
suficiencia.

No se cumple
con el criterio
estipulado.

No hay
elementos
disponibles
para analizar
el
cumplimiento
del criterio.

Observaciones: Los 4 documentos analizados cumplieron con el criterio.
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Criterio 1.3 Estrategias de ensefianza-aprendizaje

Una estrategia de aprendizaje es un conjunto de habilidades que el estudiante adquiere y
ejecuta de forma intencional para aprender significativamente y solucionar problemas y
demandas académicas. En ese sentido, un docente mas que compartir conocimiento debe, a
partir de la formulacién de estrategias de aprendizaje, incidir sobre la manera en que el
estudiante selecciona, adquiere, organiza o integra el nuevo conocimiento, o incluso la
modificacion del estado afectivo o motivacional del aprendiz para que aprenda con mayor
eficacia los contenidos curriculares o extracurriculares que se le presentan.

INDICADOR PC PG OP B

El criterio esta
desarrollado
con
suficiencia.

No se cumple
con el criterio
estipulado.

No hay
elementos
disponibles
para analizar
el
cumplimiento
del criterio.

Observaciones: Los 4 documentos analizados cumplieron con el criterio.
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2. Sesiones de clase

Criterio 2.1 Objetivos de aprendizaje

Los objetivos 0 metas de aprendizaje aluden al conocimiento especifico que un estudiante
debe adquirir sobre un concepto o habilidad y las tareas asociadas para ser ejecutado. Un
docente que se proponga fomentar el aprendizaje significativo debe formular objetivos de
aprendizaje caracterizados por describir lo que los estudiantes aprenderan y seran capaces de
hacer, deben ser ejecutables, visibles y cuantificables, establecer propdsitos claros y
comprensibles tanto para los aprendices como para los facilitadores; ademas, se requiere que
cuenten con un apropiado nivel de generalidad, solicitar altos niveles de pensamiento y
aprendizaje, y dirigir hacia tareas auténticas y motivadoras.

INDICADOR PC PG OP B

El criterio esta
desarrollado
con
suficiencia.

No se cumple
con el criterio
estipulado.

No hay
elementos
disponibles
para analizar
el
cumplimiento
del criterio.

Observaciones: Las 4 sesiones de clase cumplieron con el criterio.

Criterio 2.2 Actividades de evaluacion

En el enfoque de DCI, la evaluacion se considera una parte integral del proceso de
aprendizaje y se utiliza para fomentar el desarrollo y el crecimiento de los estudiantes a partir
de una retroalimentacion continua y de procesos de seguimiento para los estudiantes con el
objetivo de ayudarles a mejorar su aprendizaje y lograr los resultados de aprendizaje
deseados. Por lo tanto, los docentes deben utilizar la evaluacion formativa como una
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herramienta para promover la reflexion, el autoaprendizaje y el desarrollo de habilidades
criticas. Esto implica la implementacion de estrategias y actividades de evaluacion que
permitan a los estudiantes identificar sus fortalezas y debilidades, reflexionar sobre su
proceso de aprendizaje y realizar ajustes para mejorar su desempefio.

INDICADOR PC PG OP B

El criterio esta
desarrollado
con
suficiencia.

No se cumple
con el criterio
estipulado.

No hay
elementos
disponibles
para analizar
el
cumplimiento
del criterio.

Observaciones: Las 4 sesiones de clase cumplieron con el criterio.

Criterio 2.3 Estrategias de ensefianza-aprendizaje

Una estrategia de aprendizaje es un conjunto de habilidades que el estudiante adquiere y
ejecuta de forma intencional para aprender significativamente y solucionar problemas y
demandas académicas. En ese sentido, un docente mas que compartir conocimiento debe, a
partir de la formulacion de estrategias de aprendizaje, incidir sobre la manera en que el
estudiante selecciona, adquiere, organiza o integra el nuevo conocimiento, o incluso la
modificacion del estado afectivo o motivacional del aprendiz para que aprenda con mayor
eficacia los contenidos curriculares o extracurriculares que se le presentan.
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INDICADOR

PC

PG

OP

B

El criterio esta
desarrollado
con
suficiencia.

No se cumple
con el criterio
estipulado.

No hay
elementos
disponibles
para analizar
el
cumplimiento
del criterio.

Observaciones

: Las 4 sesiones de clase cumplieron con el criterio.
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Apeéndice F.

MATRIZ DE ANALISIS

Preguntas

Similitudes en las
respuestas
obtenidas

Diferencias en las
respuestas
obtenidas

Observaciones

16. Qué estrategias
0 actividades
(méaximo 3), le han
permitido llevar a
cabo con éxito su
proceso de
ensefianza
aprendizaje
durante esta

contingencia:

17. Qué estrategias
0 actividades
(maximo 3) para
llevar a cabo su
proceso de
ensefianza
aprendizaje
durante esta
contingencia, son
susceptibles de

mejora:

18. Qué

actividades

(maximo 3), le han
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permitido evaluar
y realimentar los
aprendizajes de los
estudiantes
durante esta

contingencia:

19. Qué
actividades
(maximo 3),

utilizadas durante
la contingencia
para evaluar y
realimentar los

aprendizajes de los
estudiantes son
susceptibles de

mejora.

20. Qué
comentario y/o
recomendacién

haria a la
institucion para

continuar
fortaleciendo las
competencias de

los profesores.
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Apéndice G.

Aval Universidad

)

UNIVERSIDAD EL BOSQUE

Por una cultura de la vida, su calidad y su sentido

Bogota, junio 27 de 2023

Sefiores
Escuela Internacional de Doctorado Universidad de Murcia (EIDUM)
Doctorado en Educacion

Asunto: Carta de aval investigacion tesis doctoral

Cordial saludo,

Mediante la presente, certifico que fue autorizada la recoleccion de informacioén para
la tesis doctoral titulada “La formacion en diseno de cursos integrados (DCI), los
enfoques y la practica de la ensehanza en profesores de pregrado de la
Universidad El Bosque (Colombia)’, realizada por la docente Ruby del Rosario
Osorio Noriega, quién se encuentra cursando el Doctorado en Educacion, en la
Universidad de Murcia, Espafa, bajo la direccion de las Dras. Fuensanta Monroy
Hernandez y Olivia Lopez Martinez y la tutoria de Tomas Izquierdo Rus.

Atentamente,

i

Maria Clara Rangel.Galvis
Rectora y Representante Legal
Universidad El Bosque
Teléfono: 6489000 ext. 1268 .
Correo electronico: rectoria@unbosque.edu.co

*Av.Cra.9No.131A- 02+ * PBX (57 1) 6489000 *» www.uelbosque.edu.co *

Bogota D.C. - Colombia, Sur América 018000 13033 atencionalusuario@unbosque edu.co

263



Apéndice H.

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Yo , hago constar que las investigadora Ruby del

Rosario Osorio Noriega, me ha solicitado participar en el estudio titulado “Enfoques de
ensefianza y creencias epistemoldgicas de profesores de la Universidad ElI Bosque
(Colombia) y Disefio de Cursos Integrados (DCI)”. El cual se realizard a partir de la
aplicacion de los instrumentos: Spanish Approches to Teaching Inventory-20 (S-ATI-20),
adaptado al espafiol por Monroy, Gonzalez-Geraldo y Herndndez-Pina y el Cuestionario de
Creencias Epistemoldgicas de Schommer-Aikins (1995). Asi mismo certifico que antes de
contestar dichas pruebas me han explicado la finalidad del estudio, la manera como se
desarrollara la aplicacién de las pruebas, el tiempo requerido, los riesgos y beneficios de mi
participacién, el manejo confidencial de mis datos y el uso que se dard a la informacion

recopilada.

Mi participacion en esta investigacion es voluntaria y no obtendré ningudn tipo de beneficio
econdmico, si en algin momento deseo conocer los resultados de las prueba aplicada, la
investigadora se compromete a entregarme un informe escrito de las mismas; por lo anterior,
acepto de manera libre y voluntaria participar en esta investigacion y doy mi consentimiento

para que la informacion recopilada sea publicada de manera profesional.

En constancia firmo

C.C. No. De

Gracias por su colaboracion
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Apéndice I.

CONSENTIMIENTO INFORMADO DE PARTICIPACION EN INVESTIGACION (SYLLABUS Y VIDEOS)
Respetada Profesora

Me dirijo a Usted para solicitar su colaboracién, con el fin de acceder a la grabacidén y Syllabus
correspondiente(s) a una clase dictada por usted e indagar sobre la forma como se ha llevado a
cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje en el desarrollo de su(s) asignatura(s), ante la situaciéon
actual que ha requerido la modalidad de “formacién remota asistida por las tecnologias” o
“educacidn asistida por tecnologia”, para dar continuidad académica ante la contingencia por
contener la propagacién de Covid-19.

Agradezco el apoyo por cuanto su participacidn constituird un valioso aporte para fortalecer los
resultados de la investigacién que adelanto como parte de mi tesis doctoral con la Universidad de
Murcia (Espafia).

Autorizacion consentimiento y manejo de datos personales

Yo con documento de identidad
autorizo a la investigadora del estudio sobre “Enfoques de ensefianza y formacidn en disefio de

cursos integrados en profesores de pregrado de la Universidad El Bosque”, el uso de la grabacidny
Syllabus correspondiente a una clase impartida por mi para ser utilizada en los informes
académicos a que haya lugar, manteniendo la confidencialidad y el anonimato de acuerdo con la
ley 1090 de 2006 del Congreso de la Republica de Colombia.

En constancia firmo

C.C. No. De
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