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RESUMEN

Actualmente, en la escuela de negocios de un instituto profesional en la region de Valparaiso, en Chile,
se ha conformado una comunidad profesional de aprendizaje (CPA), focalizada en desarrollar una re-
flexion permanente en torno al proceso de ensefianza-aprendizaje, y en la alineacién y mejoramiento de
la docencia desde su propio dialogo. Sin embargo, no se han considerado las caracteristicas propias
de la docencia en el area ni la forma en que los estudiantes alcanzan el aprendizaje. Este estudio tiene
por objetivo comprender el funcionamiento en la sala de clases de una CPA a partir de la caracterizaciéon
de las practicas y enfoques de ensefianza que se ¢jecutan en la educacion superior técnico-profesional.
El estudio se enmarca en una epistemologia pospositivista, desde un enfoque interpretativo con alcance
exploratorio, mediante la aplicacién de entrevistas en profundidad vy focus group, y la utilizacién de la
técnica de analisis de contenido. Esto ha permito la generacion de codigos y categorias que posibilitan la
construccion de un modelo comprensivo de la docencia en esta comunidad.
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Enfoques de aprendizagem: um desafio para a docéncia na educagao superior técnica
profissional

RESUMO

Atualmente, na escola de negocios de um instituto profissional na regido de Valparaiso, no Chile, tem-
se conformado uma comunidade profissional de aprendizagem (CPA), focalizada em desenvolver uma
reflexdo permanente em torno ao processo de ensino-aprendizagem, ¢ na formagao e melhoramento da
docéncia a partir de seu proprio didlogo. Contudo, nao se tem considerado as caracteristicas proprias
da docéncia na area nem a forma em que os estudantes alcancam a aprendizagem. Este estudo tem por
objetivo compreender o funcionamento na sala de aula de uma CPA a partir da caracterizagao das prati-
cas e enfoques de ensino que se executam na educagdo superior técnico-profissional. O estudo se adapta
a uma epistemologia pos-positivista, a partir de um enfoque interpretativo com alcance exploratério,
mediante a aplicacdo de entrevistas em profundidade e focus group, e a utilizagao da técnica de analise
de contetdo. Isto tem permito a geracao de codigos e categorias que possibilitam a construgao de um
modelo compreensivo da docéncia nesta comunidade.

Palavras chave: comunidades profissionais de aprendizagem, enfoques de ensino, estratégias de ensino e
aprendizagem, docéncia universitaria, Chile.

Learning approaches: a challenge for higher technical and vocational education teaching

ABSTRACT

Currently, in the business school of a professional institute in the region of Valparaiso, Chile, a profes-
sional learning community (in Spanish “Comunidad Profesional de Aprendizaje, CPA) has been formed,
focused on developing a permanent reflection around the teaching-learning process, and on the alignhment
and improvement of teaching from its own dialogue. However, no consideration has been given to the
characteristics of teaching in the area or to the way in which students achieve learning. The aim of this
study is to understand how a professional learning community works in the classroom, based on the cha-
racterization of teaching practices and approaches carried out in higher technical-professional education.
The study is framed in a post-positivist epistemology, from an interpretative approach with exploratory
scope, through the application of in-depth interviews and focus groups, and the use of the content analysis
technique. This has allowed the generation of codes and categories that make possible the construction of
a comprehensive model of teaching in this community.

Key words: professional learning communities, teaching approaches, teaching and learning strategies, uni-
versity teaching, Chile.
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Introduccion

Dentro de los cambios y desatios que se ha plantea-
do la educacién superior técnico-profesional esté el
poder desarrollar un ciclo de mejora continua que
permita el fortalecimiento de la gestién en la dimen-
sion referida a la docencia de pregrado. Por esto,
en la escuela de negocios del instituto profesional
estudiado, se han tomado una serie de decisiones
estratégicas orientadas a la definiciéon de un modelo
pedagégico. Entre éstas se encuentra la conforma-
cion de comunidades profesionales de aprendizaje
(CPA), entendiendolas como un espacio de trabajo
colaborativo, de didlogo inclusivo y reflexion que
permite analizar e interrogar criticamente el ejerci-
cio de la docencia, con énfasis en los aprendizajes a
fin de promover un camino de crecimiento profesio-
nal (Gomez, 2002; Stoll et al., 2006).

En este sentido, en 2014 se inicia un proceso de
transformacion en los equipos de trabajo en la escue-
la, tanto en lo organizacional como en lo pedagdgico,
de donde surge la comunidad profesional de aprendi-
zaje de la escuela de negocios. Pese a este avance, en
la dimensiéon pedagogica es necesario profundizar
en la comprension de los enfoques de ensehanza y
aprendizaje que tienen tanto los docentes como sus
estudiantes, puesto que el trabajo pedagogico reali-
zado hasta ahora ha priorizado el analisis de resulta-
dos y el desarrollo curricular.

En la educacién superior (ES) chilena, distintos han
sido los estudios que se han desarrollado referente a
los enfoques de ensefianza y aprendizaje (Sarzoza,
2013; Soto, 2015). Estos se han centrado primordial-
mente en reconocer las caracteristicas individuales de
los docentes y estudiantes al momento de implemen-
tar el proceso de ensefianza o construir los aprendi-
zajes. Sin embargo, las investigaciones en el contexto
nacional no han reportado evidencias respecto de lo
que sucede en el ambito técnico-profesional y menos
aun en el marco de la conformacién de CPA.

Dado lo anterior, este estudio tiene por objetivo

comprender el funcionamiento en la sala de clases de
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una comunidad profesional de aprendizaje, a partir
de la caracterizacion de las practicas y enfoques de
ensefanza que se ¢jecutan en la educaciéon superior
técnico-profesional. Este se posicionara como un
aporte tanto al modelo de enseflanza y aprendizaje
que declaran los centros universitarios como al desa-
rrollo continuo de quienes ¢jercen docencia en este

nivel.

Marco tedrico

Politica publica en educacion superior:
aseguramiento de la calidad

Las politicas educativas en el contexto de la ES han
pasado por una serie de cambios a lo largo de la his-
toria, evidenciandose diversos matices a través del
tiempo; en general, han significado un comporta-
miento fluctuante durante los Gltimos 40 afios. Asi,
en el marco legal actual que conforma la politica pt-
blica en educacién en Chile, se instala el concepto de
calidad como parte de los procesos claves hacia don-
de toda instituciéon de ES debe avanzar. Al respecto,
Rizvi y Lingard (2010) precisan la existencia de una
serie de factores que afectan la implementacion de
una politica centrada en procesos de aseguramiento
de la calidad, a saber: a) la claridad de las metas, b)
la potencial efectividad de la operacionalizacién de
la politica, c) la complejidad de imaginar o idear la
estrategia de implementacion.

Las corrientes politicas que refieren al proceso de
cambio universitario en Chile datan de la segunda
mitad del siglo XX, tal y como lo sefala el altimo
proyecto de ley referido a reformar la ES (Proyecto
de ley..., 2016). En este ultimo, al hacer referencia
a la calidad se senala “la calidad se observa en una
medida de logro entre la consistencia interna y ex-
terna de las instituciones de educacion superior”. En
relaciéon con esto, el concepto de calidad se encuen-
tra citado en el articulo 3, letra b del proyecto de
ley mencionado, donde los procesos de ensehanza y
aprendizaje se encuentran presentes. En este contex-

to, la calidad se entendera como:
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estudiantes (que) alcancen aprendizajes significativos
y demostrables, que sus programas satisfagan tanto
las exigencias disciplinarias como aquellas derivadas
del medio laboral relevante, que el cuerpo acadé-
mico o docente se encuentre actualizado y compro-
metido con la formacién de sus estudiantes, que se
promuevan instancias de investigacion e innovacion
metodoldgica, asi como de revision y actualizacion
curricular; y que las politicas de acceso, progresion
y obtencion de resultados de aprendizaje de los estu-

diantes se apliquen sistematicamente (zbid: 59).

Lo anterior, esta operando en las politicas de ase-
guramiento de la calidad para la ES. Al respecto, en
laley 20.129, articulo 18 de 2006, se hace referencia
a la gestion de la docencia de pregrado, dimension
en la que se consigna la importancia de implementar
procesos de ensenanza y aprendizaje de calidad, los
que a su vez impacten en la formaciéon de los futuros
profesionales. En relacion con ello, en este marco le-

gal se senala que:

la gestion de la docencia de pregrado debe realizar-
se mediante politicas y mecanismos que resguarden
un nivel satisfactorio de la docencia impartida. Estos
deben referirse, al menos, al diseflo y provision de
carreras y programas, en todas las sedes de la insti-
tucién, al proceso de ensefnanza, a las calificaciones
y dedicaciéon del personal docente, a los recursos
materiales, instalaciones e infraestructura, a la pro-
gresion de los estudiantes y al seguimiento de egre-
sados” (Ley 20.129, 2006: 15).

Los aspectos a los que se ha hecho alusion respec-
to de la calidad, y particularmente de los procesos
de ensehanza y aprendizaje, se logran operacioa-
nalizar en los criterios que han sido definidos para
la dimensiéon docencia de pregrado en los procesos
de acreditacién por parte de la Comision Nacional
de Acreditacion (CNA). Los que se vinculan con el

aseguramiento de la calidad de los aprendizajes y el
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ejercicio de la docencia son: a) proceso de ensehanza
y aprendizaje, b) innovacion curricular y c) califica-
ciéon docente (CNA, 2015), donde cada uno de es-
tos apunta a la existencia de politicas y mecanismos
que aseguren, desde distintos ambitos, el logro de los

aprendizajes y una formacién de calidad.

Docencia en educacion superior

Desde el Informe Delors (Delors et al., 1996) en ade-
lante, la preocupacién por conectar las caracteristicas
propias de los jovenes que se preparan para iniciarse
en el ambito laboral con las exigencias que los pues-
tos laborales requieran en la empresa, configuran un
escenario complejo en lo que respecta a esta cone-
xi6n. Los centros educativos de ES de Latinoamérica
tienen una responsabilidad en este aspecto, puesto
que alcanzar la conexion perfecta antes mencionada,
significa acceder a la calidad.

Dado lo anterior, pensar el ejercicio de la docencia
universitaria desde quien ensefla, implica tener co-
nocimiento de cudles son las competencias pedago-
gicas que permitiran que los estudiantes se enfrenten
a diversas experiencias de profesionalizacién duran-
te su proceso de formacién. Para que esto altimo se
cumpla, es clave que el profesor sea capaz de nutrirse
de una diversidad de estrategias, técnicas, recursos e
informacién disciplinar relevante para cada una de
las sesiones que se llevan a cabo durante el proceso
de formacién. Asi también, se debe procurar man-
tener informaciéon actualizada de los estudiantes en
relaciéon con sus intereses, formas de aprender, difi-
cultades, entre otros indicadores que contribuyan a
complementar la situacién de ingreso de estos jove-
nes en el marco del proceso de ensefianza y apren-
dizaje, a fin de orientarlos hacia la autonomia en su
formacion (De Miguel, 2005).

Imbernén (2000) ratifica que el cambio de pa-
radigma en educacién universitaria, a partir del
proceso de globalizacion y evolucion tecnologica,
ha complejizado el ejercicio de la docencia. Es im-

posible considerar este ejercicio sin involucrar la
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reflexion y autorreflexién permanente, sin reducir
este espacio meramente a lo metodologico, sino mas
bien considerar aspectos como la investigaciéon y el
conocimiento de quienes sustentan el proceso, vale
decir, los estudiantes.

En términos de gestién pedagbgica, para este mo-
delo de trabajo se requiere que las instituciones de
educaciéon superior, por un lado, dispongan de so-
porte tecnolégico, materiales de lectura y recursos
didacticos especificos, actualizados y de calidad para
cada una de las especialidades que se imparten y por
otro, que estén dotadas de los profesionales docentes
con un perfil que considere una serie de competen-
cias (Bozu y Ganto, 2009), tales como: a) desarrollar
las capacidades de los estudiantes, b) perfeccionarse
continuamente y motivar a ello a sus estudiantes, c)
potenciar el desarrollo personal e integral, d) flexibi-
lidad para adecuarse a las necesidades de desarrollo
de los estudiantes, e) adaptacion al cambio en térmi-
nos del proceso de ensehanza y aprendizaje.

Por tanto, el ejercicio de la docencia es uno de
los ejes principales de esta transformacion y de la
concrecion de este concepto de calidad presente en
los referentes legales ya abordados. No obstante, las
organizaciones de ES se constituyen como espacios
multidimensionales, donde conviven variados ac-
tores y fenomenos que hacen que la formacion de
futuros profesionales se posicione como un proceso
de alta complejidad. Por ello, para el aseguramiento
de la calidad se requiere contar con variados perfiles
de docentes que permitan responder a las diversas
necesidades emergentes del espacio educativo, a fin
de poder asegurar el logro de los aprendizajes y com-
petencias de todos los estudiantes.

A fin de responder con estas exigencias, expuestas
en la ley 20.129, se ha considerado como referente
la propuesta de John Biggs (2006) en torno a la cali-
dad del aprendizaje universitario a través del modelo
3P (Pronostico-Proceso-Producto) que permite reco-
nocer como aprenden los estudiantes y las caracte-

risticas del contexto de ensenanza. En este sentido,
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el aporte de Biggs (2006) esta en considerar, en el
proceso de construcciéon de los aprendizajes, facto-
res como los conocimientos previos, la motivacion y
sus capacidades en el inicio del proceso. A su vez,
orienta el reconocimiento de las estrategias de en-
seflanza implementadas por el profesor, en funcién
de las caracteristicas particulares de quiénes se estan
formando. Esto se traduce en que si los estudiantes
se encuentran desde una perspectiva de aprendiza-
je superficial y el contexto de formacién requiere
llevarlo a un aprendizaje profundo, serd necesario
que el docente se adapte a ello, esto significa que el
ejercicio de la docencia deberd responder a ciertas
estructuras, por ejemplo, dominio de los contenidos;
presentacion con claridad de los objetivos o metas a
alcanzar; interaccion con los estudiantes; integracién
de experiencias previas y su conexion con los nuevos
aprendizajes; clima de aula propicio para el aprendi-
zaje; evaluacion permanente como oportunidad de

aprendizaje.

Comunidades profesionales de aprendizaje
La experiencia internacional ha fortalecido el con-
cepto de “comunidades profesionales de aprendizaje” como
una estrategia de gestion importante, capaz de pro-
mover la movilidad de los resultados de aprendi-
zaje de los estudiantes en sus distintos niveles. En
este sentido, Daniel Johnson (2011), en su estudio
A quantitative study of leacher perceptions of professional
learming™, rescata la definicién del concepto de CPA
como un grupo colegiado de lideres y docentes que
estan unidos en su compromiso con el aprendizaje
del estudiante. Comparten una visioén, trabajan y
aprenden en colaboracién, visitan y revisan otras
clases, y participan en la toma de decisiones; un po-
deroso enfoque de desarrollo personal y una potente
estrategia para el cambio y mejoramiento educativo
(Hord, 1997).

Linda Darling-Hammond (2007) hace referen-
cia a un estudio en que se establece el impacto en

el mejoramiento del aprendizaje de los estudiantes
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versus horas de perfeccionamiento que sus profeso-
res reciben. Los antecedentes indicaron que a menor
cantidad de horas de perfeccionamiento, menor es
el impacto en la mejora de los resultados. Dado esto,
las CPA al interior de los centros educativos, vienen
a posicionarse como un espacio de perfeccionamien-
to situado que responde a las necesidades de la co-
munidad particular, generando un espacio temporal
de reflexion, discusion y evaluacion de los procesos
pedagogicos; adecuaciones o articulaciones; inter-
cambio de opiniones, conocimientos, conclusiones y
estrategias entre los docentes.

Algunas de las caracteristicas y procesos que han
sido reconocidos a través de las investigaciones en
torno a CPA efectivas y de larga trayectoria son: el
compromiso con los valores y la vision; la responsa-
bilidad colectiva del aprendizaje de los estudiantes;
la colaboraciéon con enfoque en el aprendizaje; el
aprendizaje profesional tanto colectivo como indivi-
dual; la investigacion reflexiva profesional; la apertu-
ra con red y asociaciones; la membresia inclusiva, y
la confianza mutua, respeto y apoyo (Bolam, 2005).
En cuanto a los procesos involucrados en las CPA
se Integra la optimizacién de los recursos y las es-
tructuras; la promocién del aprendizaje individual y
colectivo; la evaluaciéon y mantencion de éstas, y la
direccién y gestiéon para su efectividad.

Los estudios indican que el funcionamiento de las
CPA en las instituciones educativas responden al de-
sarrollo de una organizacion inteligente, que apren-
de y que al momento de incrustarse en el centro
educativo se encuentra con algunos obstaculos natu-
rales del mundo de la educacion, los que tienden a la
superacion una vez instalada la CPA. Sin embargo,
estas también presentan algunos problemas iniciales,
tales como: descoordinacion de los profesionales; bu-
rocratizacion de los cambios; supervision temerosa;
vision gerencialista; centralizaciéon excesiva; masifi-
cacion de alumnos; desmotivacion del profesorado;
accion sindicalista solo reivindicativa (Santos Guerra
2000), entre otras.

Al interior de las realidades educativas con CPA
efectivas, existen menos decisiones centralizadas
cuando quienes la conforman tienen una mayor
participacion en los procesos organizacionales, con
roles claramente definidos, desempefiando activi-
dades de orden complejo, donde la confianza es un
factor relevante en la organizacién. En las CPA for-
malizadas, la efectividad involucra la consideracién
necesaria de los tiempos para conversar y reunir-
se; la proximidad fisica entre los profesionales que
componen la comunidad; la interdependencia entre
los roles de los docentes u otros profesionales que la
integran, la estructura comunicacional que se esta-
blece de comiin acuerdo y el empoderamiento de los
docentes que impulsa la autonomia de la escuela o
centro educativo (Gray ¢t al., 2016).

Las CPA tienen un componente de promocion
de desarrollo profesional, entendido a través de la
movilidad reflexiva que se produce en los docentes
que transitan desde un desarrollo profesional a un
“aprendizaje” colaborativo. Este puede presentarse
no solo entre sus pares, sino también enmarcado en
un programa de estudio especifico como un curso de
perfeccionamiento, diplomado u otro equivalente.

Cuando emerge un aprendizaje en la CPA, los
profesores que participan en ella ponen en accién
una responsabilidad colectiva por sobre la indivi-
dual a través de las discusiones, el intercambio de
estrategias y practicas, y la busqueda de soluciones
(Opfer y Pedder, 2011). En este sentido, el aprendiza-
je es definido como un proceso ciclico que involucra
experiencia activa. Dentro de este ciclo, la reflexion
es considerada una parte fundamental del aprendi-
zaje, puesto que este tipo de acciones otorgan la po-
sibilidad de transformarlo (Webster-Wright, 2009),
no sélo de quienes participan de la CPA, también
de los futuros beneficiarios, es decir, los estudiantes.
Esta idea de aprendizaje entre profesionales es acti-
va, situada, social y constructiva; esto significa que
el contexto tiene un rol central en él integrando las

expectativas del lugar de trabajo y sus discursos.
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Comunidad profesional de aprendizaje: el
caso de un instituto de educacion superior
técnico-profesional

El instituto, en su plan de desarrollo (2016-2020)
considera cinco ejes estratégicos, entre ellos el eje
oferta académica flexible centrada en el aprendizaje, desde el
cual se propone que las iniciativas de mejoramiento
en el ambito pedagogico deben surgir desde el pro-
pio cuerpo académico. El eje contempla lineas de
accion con desafios que incluyen la configuracion de
comunidades profesionales de aprendizaje que im-
pulsen procesos de mejora.

El marco conceptual del plan de desarrollo (PD), re-
leva en su propuesta la formacion de “ecosistemas” de
aprendizaje dotados de una serie articulada de dispo-
sitivos, que hacen eficaz la relacion entre la ensefian-
za 'y el aprendizaje (PD: 28). Entre los dispositivos a los
que refiere, se encuentra la creaciéon de comunidades,
definidas como organizacién de docentes que impar-
ten asignaturas a un mismo grupo de estudiantes cuyo
foco principal esta en el intercambio de experiencias
de aula para coordinar acciones y estrategias de ense-
nanza, atendiendo a las caracteristicas del grupo, las
competencias profesionales que se buscan alcanzar y
las percepciones que construyen los docentes y estu-
diantes respecto del proceso formativo, todo esto en
funcién del logro del perfil de egreso.

Particularmente en la escuela de negocios, se ha
definido un PD que considera la conformacién de
una CPA a fin de establecer espacios formales de tra-
bajo colaborativo entre los docentes, posibilitando
la toma de decisiones en funcién de las problemati-
cas emergentes y necesidades que se van levantando
desde el proceso de ensefianza y aprendizaje univer-
sitario y particularmente de la implementacién del
curriculum. De este modo, se intenta fomentar el
trabajo colaborativo entre los docentes, especialmen-
te entre aquellos que so6lo tienen contrato por horas.
A partir de esto, en el PD de la escuela se define como
objetivo: conformar comunidades de aprendizaje a

nivel de escuela que permitan evaluar de manera
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permanente los procesos de enseflanza y aprendizaje
y tomar decisiones asociadas a mejorar la calidad de
practicas docentes y calidad de los aprendizajes.

Para cumplir con lo anterior, dentro de las acti-
vidades definidas estd la conformacién de equipos
de trabajo docente en conjunto con su director de
carrera. Cada uno de estos grupos ha sido integra-
do de acuerdo a una linea de especialidad, a saber:
contabilidad; logistica y comercio exterior; marketing
y recursos humanos, las que a su vez participan de
la comunidad de escuela. Estos espacios apuntan al
desarrollo de un proceso reflexivo y de dialogo que
permite la toma de decisiones para la mejora.

En este contexto, se considera a las CPA como
partes de la organizacion, la cual estd determinada
por quienes la componen, sus caracteristicas, com-
petencias y también conexiones (Ahumada, Gon-
zalez y Pino, 2016). En este sistema se establecen
relaciones de confianza, de reciprocidad e instru-
mentales, siendo posible estructurar y potenciar un
trabajo colegiado, sistematico y reflexivo que abor-
de el curriculum, los enfoques de enseflanza para
abordar las clases, las caracteristicas de aprendizaje
de los estudiantes, los recursos didacticos y estrate-
gias de aprendizaje que buscan potenciar los resulta-
dos de aprendizaje de los estudiantes.

Algunos elementos funcionales que pueden reco-
nocerse generalmente en las CPA son su proposito,
estructura y procesos (Ahumada, Gonzalez y Pino,
2016). En la CPA de la escuela de negocios es posible
reconocer un proposito definido hacia la evaluacion
de los procesos pedagogicos implementados. Ademas,
esta comunidad se encuentra liderada por un asesor
académico cuya funcién es monitorear los procesos,
acciones y decisiones que se implementan. Existe tam-
bién la figura de los coordinadores disciplinares cuya
mision es brindar apoyo en el seguimiento y de las
acciones definidas en el plan de trabajo de area. Asi
también, se encuentra la figura de docentes referentes,
los que tienen como rol fundamental compartir sus

experiencias exitosas y orientar a los otros integrantes
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de la comunidad en el proceso de disefio e implemen-
tacion de situaciones de aprendizaje que favorezcan el

logro de aprendizajes profundos.

Gestion curricular en la comunidad
profesional de aprendizaje

Con respecto a lo que se entiende por gestion cu-
rricular, Porter (2006) plantea que el desafio de la
gestion curricular es generar coherencia entre lo que
se planifica ensefiar, lo que se ensefia en las aulas y lo
que los estudiantes aprenden. Sin embargo, se puede
afirmar que el disefio de la planificacién de la ense-
nanza va a variar dependiendo de la orientacién o
perspectiva curricular.

Ruiz (2000) senala que el profesor dentro de la
perspectiva técnica es considerado como un gestor
eficiente de innovaciones importadas de manera ex-
terna. El rol del docente, al concebir la practica de
la ensefianza como una tecnologia precisa, es de un
experto que debe preveer con la mayor precision po-
sible el proceso de ensefanza y aprendizaje, es decir,
desde el diseno de la planificacion, didactica y eva-
luacién de aprendizajes. Segun los planteamientos
de Escudero (1999) este enfoque exige unas condi-
ciones de trabajo por parte del profesor que puede
reducir el curriculum a un conjunto de procedimien-
tos técnicos y racionales.

El segundo modelo de disenio curricular de corte
deliberativo y practico, vino a responder a esta mirada
mas técnica. Su principal representante es Stenhouse
(2010), quien senala que la responsabilidad del disefio
y desarrollo curricular reside en la escuela y los profe-
sores. A diferencia de la racionalidad técnica del curri-
culum, las funciones de los actores cambian, el docente
no implementa, sino que disefia y desarrolla el curriculum, por
lo tanto, éste tiene la obligaciéon de tomar decisiones.
Ello se debe a que esta mirada entiende los problemas
curriculares como practicos y no teéricos (Escudero,
1999). Es deciy, las practicas que se promueven en la
organizacion educativa buscan la innovacién, fomen-

tando el desarrollo profesional del profesorado.

hteps://doi.org/10.22201/iisue.20072872e.2020.30.594

Por lo anterior, Romero (2007) plantea que la ges-
tién del curriculum tiene relacién con elaborar nuevos
modos de hacer y pensar la organizacion educativa.
Por lo tanto, no hace referencia a una instituciéon que
implementa el curriculum, sino que puede resignifi-

car uno nuevo a partir de las bases institucionales.

Calidad de la docencia

La calidad docente ha sido abordada en la literatu-
ra desde distintas perspectivas; una de ellas es la de
Hanushek y Rivkin (2007) a partir de la cual se con-
cibe este constructo como el nivel de logro de apren-
dizajes de los estudiantes. En tanto, una segunda
propuesta es la de Darling-Hammond (2012), quien
considera la docencia como una serie de caracteristi-
cas que deben evidenciar los maestros que se desem-
penan en el aula. Al respecto, la primera perspectiva
enunciada apunta a cuanto lograron aprender los
estudiantes, esto es, qué progreso hay en los alumnos
si se les compara con su nivel inicial de aprendizajes.
Por lo tanto, la calidad docente desde esta mirada se
traduce como la contribucién de un profesor en el
aprendizaje de un estudiante, lo que es posible medir
a través de un test (Hanushek y Rivkin, 2007).
Desde la segunda perspectiva, la calidad docente
se entiende como el conjunto de caracteristicas y ha-
bilidades que un individuo trae a la docencia, siendo
cualidades esenciales el conocimiento fuerte de lo
que se va ensefar, habilidades de organizacion y ex-
plicacion de ideas, pericia al realizar juicios (Darling-
Hammond, 2012), para, con posterioridad, llevar a
cabo procesos reflexivos que permitan la mejora de
las practicas docentes y, por ende, la utilizacién de
estrategias que tengan mayor impacto en la calidad

de los aprendizajes de los alumnos.

Marco metodologico
Tipo de investigacion
La investigacién propuesta es de naturaleza cualita-
tiva y estd definida tanto por la manera de enfocar

el problema de investigacién, como por la forma
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en que se busca respuesta a éste (Taylor y Bodgan,
1992). Este estudio se posiciona desde un paradigma
pospositivista interpretativo, cuya finalidad es com-
prender e interpretar la realidad social desde la pers-
pectiva de los actores. En este tipo de investigacion
el objeto de estudio es entendido como un texto en
un contexto, debiendo ser ambos abordados en su
totalidad (Ruiz, 2007: 55). El trabajo tiene caracter
exploratorio y pretende comprender los enfoques de
ensefianza que la CPA desarrolla y su impacto en la

docencia de educacion superior técnico-profesional.

Preguntas de investigacion
El estudio se sustenta en la siguiente interrogante:
¢CGoémo se caracterizan los enfoques y estrategias
de ensenanza que contribuyen al mejoramiento de
las practicas pedagogicas en la comunidad de la Es-
cuela de Administraciéon y Negocios?
Desde esta pregunta general, se desprenden las si-

guientes preguntas especificas:

» ;Cudles son los enfoques y estrategias de ense-
nanza que estan presentes en la CPA?

* (Qué elementos caracterizan a los enfoques y
estrategias de ensenanza que se evidencian en
la CPA?

* (Qué enfoques contribuyen a la mejora de los
procesos de ensefianza y aprendizaje en el con-
texto de la CPA?

Objetivos

Objetivo general

Comprender el funcionamiento en la sala de clases
de una comunidad profesional de aprendizaje a par-
tir de la caracterizacion de las practicas y enfoques
de ensenanza que se ¢jecutan en la educaciéon supe-

rior técnico-profesional.

Objetivos especificos
* Identificar los enfoques y estrategias de en-

senianza declarados en el discurso de los

https://ries.universia.unam.mx/
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profesionales que ejercen docencia en la educa-
ci6n técnica-profesional.

* Describir las caracteristicas que se desprenden
de los enfoques y estrategias ensefianza declara-
das por la CPA.

* Definir los enfoques y estrategias de enseflanza
declarados por la comunidad que contribuyen
al mejoramiento de la docencia.

Muestra de investigacion

La muestra es no probabilistica, pues el criterio uti-
lizado para seleccionar a los participantes no es al
azar sino intencional, siguiendo un principio estra-
tégico de acuerdo a los objetivos del estudio (Ruiz,
2007). A pesar de que el muestreo no es exhaustivo
ni representativo y se vale de una seleccion reduci-
da, los datos pueden ser suficientes para obtener re-
sultados significativos de acuerdo con los objetivos
trazados. En este sentido, los sujetos elegidos fueron
18: a) seis coordinadores de especialidad y b) 12 do-
centes de asignaturas claves. Estos sujetos se eligieron
por respresentar a profesionales con larga trayectoria
como docentes en la escuela; estar dictando catedras
orientadas a desarrollar competencias profesionales
clave en el ambito de cada especialidad, o liderar al-
guna de las areas especificas de formacion, pertene-
ciendo todos a la CPA.

Instrumento de recoleccion de datos

El proceso de recoleccion de informacion se desa-
rroll6 mediante la aplicacion paralela de un proto-
colo de entrevistas en profundidad y focus group a los
miembros seleccionados de la CPA de la escuela. Se
ha optado por la entrevista en profundidad dado que
es flexible, dinamica, no directiva, no estructurada,
no estandarizada y abierta. A través de ella se pre-
tende obtener informacién que permita comprender
las perspectivas que tienen los informantes acerca
de las tematicas a investigar (Aamodt, 1999). En el
caso del focus group, se destaca la cualidad de incorpo-

rar las opiniones en contexto de quienes participan
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en éste y la flexibilidad con que fluye el dialogo
como un elemento clave de este instrumento. A su
vez, permite incorporar la espontaneidad de quienes
participan en ¢l, su autenticidad y la postbilidad de
conectar las tematicas que se desarrollan a partir de
las preguntas guia con otros ambitos no planificados
en su inicio y que pueden aportar antecedentes com-
plementarios (Stewart y Shamdasani, 2015).

Ambas técnicas de recoleccion de datos poseen las
siguientes ctapas: en la fase de elaboracidn del protocolo
de entrevista, se definen los objetivos, el muestreo de
las personas por entrevistar, la planificacion de la en-
trevista, en la que destacan la organizacién, posible
secuencia, formulacion de las preguntas y validacién
de las mismas; la fase de aplicacion de la entrevista
implica la interaccién directa entre entrevistador y
entrevistado y el registro de la informacion; en la fase
de andlisis e interpretacion de datos, se codifica y catego-
riza la informacién para posteriormente elaborar las

conclusiones.

Procedimiento de analisis

El analisis, tanto de las entrevistas en profundidad
como de los focus group, se realiz6b mediante la técnica
de analisis de contenido, la que procura compren-
der los datos no como un conjunto de acontecimien-
tos fisicos, sino como fendémenos simbdlicos, para
abordar su analisis directo (Krippendorft, 1990), es
decir, es un método que busca codificar los diversos
elementos de un mensaje en categorias con el pro-
posito de relevar su sentido y establecer hallazgos
significativos.

Holsti (1985) plantea que este tipo de analisis nos
ofrece la posibilidad de investigar sobre la naturale-
za del discurso. En palabras de Porta y Silva (2003),
es una técnica objetiva, sistematica, cualitativa y
cuantitativa que trabaja con materiales representati-
vos, marcada por la exhaustividad y con posibilidad
de generalizacién; sin embargo, no puede otorgar
primacia a lo cuantitativo por sobre lo cualitati-

vo en la interpretacion de los datos (Bartolomé,

1981), tampoco extraer la palabra de su contexto,
ni cometer el error de arbitrariedad subjetiva en la
categorizacion.

Segtin Porta y Silva (2003), el procedimiento a se-
guir hasta llegar a la interpretacion de los datos cons-
ta de las siguientes fases: a) determinar los objetivos
que se pretenden alcanzar, b) definir con precision el
universo que se pretende estudiar y extraer una mues-
tra representativa, c) establecer y definir las unidades
de analisis, d) efectuar la codificacion, e) establecer y
definir las categorias y subcategorias que representen
a las variables de investigacion y f) interpretar cuali-
tativamente los datos y consolidacion tedrica. Estas
fases permiten el levantamiento de informacion rele-
vante que posibilitan dar respuesta a la pregunta de
investigacion (Denzin y Lincoln, 2000).

En la etapa final, se llevan a cabo procesos infe-
renciales donde los resultados obtenidos en el corpus
son extrapolados (Sierra Bravo, 1995) para generar
las explicaciones; es decir, se relacionan los datos
obtenidos con otros trabajos o estudios y el marco
teorico de referencia, con el propésito de que los ha-
llazgos cobren sentido dentro de un area de interés

mas amplia.

Resultados
Tras la aplicaciéon de una serie de entrevistas y fo-
cus group a los docentes que fueron definidos en la
muestra, fue posible realizar algunos analisis que po-
sibilitaron reconocer los enfoques que contribuyen al
mejoramiento de los logros de los estudiantes de la
escuela de negocios. Para estos efectos, la exposicién
de los resultados se hard en funcién de tres areas: a)
estrategias de ensefianza y aprendizaje implementa-
das por los docentes segin su discurso, b) caracteri-
zacién de las estrategias declaradas y c) estrategias
de aprendizaje que propician el fortalecimiento de
la docencia.

En términos de la informacion levantada, es po-
sible senalar que mediante la técnica de analisis de

contenido se reconocié un total de 259 codigos a
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partir de las entrevistas y_focus group aplicados. Estos
no fueron distintos entre si, sino que se reiteraron a
lo largo de la transcripcién de los instrumentos de
recogida de datos, lo que permitié establecer cudles

eran las estrategias que, a juicio de los docentes, mas

aportaban al aprendizaje de sus estudiantes y que,
por tanto, su implementacion en el contexto de la sala
de clases posibilitaria el mejoramiento de la docencia.
En la tabla 1 se expone un resumen con la frecuencia

de codigos levantados a partir del analisis realizado.

Tabla 1. Codigos y frecuencia en analisis de entrevistas y focus group a docentes

uni>ersia

Codigo

Descripcion

Frecuencia

Porcentaje

Trabajo colaborativo

Instancia de trabajo compuesta por varios integrantes, donde cada uno cumple una
funcién que permitird alcanzar la meta grupal. Las tareas que se realicen deben ser
equitativas y estar orientadas por el plan de trabajo disefiado.

38

147%

Exposicién conceptual del docente

Presentacion y explicacion de conceptos fundamentales asociados a los
aprendizajes de la sesion, integrando definiciones, descripciones, reformulaciones y
ejemplificaciones que ayuden a la comprension de los estudiantes.

12

4.6%

Vinculacion con profesionales especialistas

Actividades de acercamiento con el mundo profesional a través del didlogo con
especialistas que cuentan con experiencia en el area.

1.9%

Actividades de ejercitacion colaborativa

Acciones desarrolladas, de manera conjunta entre varios estudiantes, a fin de poner en
practica los procedimientos aprendidos y poder retroalimentar entre pares el propio
desempefio.

0.8%

Vinculacion con el campo profesional

Actividades de acercamiento con el mundo profesional a través de la visita a contextos
propios del campo laboral.

11

4.2%

Exposicidn oral como espacio de
construccion de los aprendizajes

Interaccion dialogica entre docentes y estudiantes, a fin de construir conceptos,
alcanzar metas, zanjar dudas y/o llegar a acuerdos en torno a tematicas y/o
procedimientos.

23%

Estrategia didactica de simulacion

Acciones orientadas al logro de los aprendizajes en contextos con caracteristicas
semejantes a las de los espacios en que se tendra que desempefar el futuro
profesional.

12%

Actividades contextualizadas

Acciones intencionadas cuyo objetivo es colocar en practica las habilidades y/o
aprendizajes desarrollados en contextos cercanos al futuro campo de desemperio
profesional.

35%

Estrategia didactica de analisis de caso

Actividad orientada a presentar una situacion problematica relacionada con la
disciplina de formacién, la que debe ser analizada desde diversas perspectivas,
planteando y resolviendo preguntas de caracter complejo que permitan llegar a una
conclusion o solucion.

18

6.9%

Recursos documentales para el
fortalecimiento y/o profundizacion de los
aprendizajes

Materiales fisicos o digitales que son dispuestos a los estudiantes a fin de que logren
profundizar, de manera autdnoma, en los conceptos y/o procedimientos trabajados en
la sala de clases.

23%

Retroalimentacién descriptiva

Identificacion de los logros y los aspectos a mejorar por parte de los estudiantes,
procurando entregar una descripcion de las acciones que se deben ejecutar para
efectos de mejorar el desempefio.

15

5.8%

Sintesis de los aprendizajes

Instancia asociada frecuentemente al momento didactico de cierre, a través de la que
se busca realizar un resumen de los conceptos y/o procedimientos clave tratados en
la sesion.

12%
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) N ) Conjunto de actividades intencionadas, cuyo proposito es orientar al estudiante en la
Estrategia de ensefianza por modelamiento o s ! .
. . . - adquisicion de una habilidad, entregando ejemplos del procedimiento, generalmente a 16 6.2%
cognitivo y/o ejemplificacion i - -
través de la presentacion y descripcion del paso a paso.
Accion intencionada cuyo proposito es que el estudiante sea capaz de ejecutar y/o
Actividades de ejecucion practica hacer, de manera autbnoma, los procedimientos, métodos o técnicas aprendidas en el 36 13.9%
marco de una asignatura.
» . Instancia de didlogo entre docente y estudiante a través de la que el contenido
Integracion del conocimiento conceptual y . L . . .
dimental conceptual es asociado a situaciones de caracter practico, las que provienen del 24 9.3%
rocedimental . )
P campo de desemperio profesional.
) N ) » Conjunto de acciones intencionadas cuyo propdsito es que el docente presente las
Estrategia de ensefianza de instruccion ) ) .
direct bases conceptuales y procedimentales asociadas al desarrollo de una habilidad, donde 15 5.8%
irecta ) . .
el estudiante asume un rol mas receptivo.
. . . Conjunto de acciones intencionadas orientadas a lograr una participacion permanente
Estrategias de ensefianza activo- ) , - )
dicipaci de todos los estudiantes que se encuentran en la clase a través de actividades, espacios 4 1.5%
articipativa B )
P P de dialogo, presentaciones u otros.
o . » Conjunto de acciones intencionadas orientadas a establecer espacios de dialogo entre
Estrategia didactica de interaccion con . o
. el docente y los estudiantes a fin de aclarar, reformular o reforzar conocimientos y/o 3 1.2%
reguntas .
preg procedimientos.
Procesos de investigacion en torno a un Espacio de trabajo orientado a que los estudiantes sean capaces de dar solucion a una 4 1.5%
7 o] . .y . . . .y . .y D2/
proceso, hecho o fendémeno problematica o situacion a partir de un proceso de investigacion y/o experimentacion.
e, o » Exposicion y didlogo en torno a los aspectos que seran evaluados en una tarea,
Socializacién de los criterios de evaluacion PO y 8 P 4 ) ’ 2 0.8%
precisando y aclarando lo que se espera que los estudiantes logren demostrar.
Acciones orientadas a identificar los logros y las dificultades de los estudiantes en
Retroalimentacién evaluativa relacion con sus aprendizajes, aprobando o desaprobando de manera genérica los 1 0.4%
desemperios.
Conjunto de acciones intencionadas cuyo propdsito es que los estudiantes asuman
o ) un rol que se asemeja a las funciones que cumplirfan al momento de insertarse en el
Estrategia didactica de juego de roles Lo . . - . 5 1.9%
campo de ejercicio profesional, para dar respuesta a un desafio y/o actividad propia
de la profesion.
Acciones de aprendizaje orientadas a que los estudiantes sean capaces de enfrentar
Actividades de analisis de procedimientos una situacion donde sean capaces de construir un fenémeno, identificando sus partes 10 3.9%
y las relaciones que se establecen entre ellas.
. Proceso de revision bibliografica de variados recursos tedricos que permitan extraer las
Analisis documental . L ) 7 2.7%
bases conceptuales para dar respuesta a desafios académicos y/o profesionales.
Proceso de recoleccion permanente de informacion, orientado a realizar un
Evaluacion continua de los aprendizajes seguimiento de los avances de los estudiantes en relacion con el logro de aprendizajes 4 1.5%
especificos y/o habilidades.
Total 259 100.0%
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En concordancia con los datos expuestos, es po-
sible visualizar que en total se presentan 25 codigos,
donde cada uno de ellos hace referencia a las estra-
tegias que favorecen el aprendizaje de los estudian-
tes, desde la perspectiva de los profesores, y que, a su
vez, permitirian el mejoramiento de la docencia en
el contexto de los procesos de ensenanza y aprendi-
zaje en la comunidad estudiada. Cada uno de estos
codigos se reconocid a partir de la informacién apor-
tada en respuesta a los interrogantes orientados a: a)
identificar cudles eran las estrategias de ensenanza
que permitian un mejor desempefio, en términos del
logro de los aprendizajes, por parte de los estudian-
tes; b) reconocer aquellas estrategias que se posicio-
naban como una amenaza u obstaculo para que los
estudiantes alcanzaran los resultados de aprendizaje,
y ¢) definir qué estrategias evaluativas potenciaban el
aprendizaje de los estudiantes en las distintas asigna-

turas integradas en el plan formativo.

En términos de recurrencia, a partir de la informa-
ci6n expuesta se puede ver que en el discurso docente
existen clertas estrategias con mayor presencia. En la
siguiente grafica, se evidencian aquellas que, segin el
discurso docente, son mas efectivas en términos
del logro de los aprendizajes, asi como también para
el fortalecimiento de la docencia.

De acuerdo con la informacion expuesta en la
grafica, los docentes han declarado que las estrate-
glas que permiten que los estudiantes alcancen de
mejor forma los resultados de aprendizaje, corres-
ponden particularmente al trabajo colaborativo con
una presencia del 14.7%, actividades de ejecucion
practica con un 13.9%, integracion del conocimien-
to conceptual y procedimental con 9.3%, analisis de
caso con 6.9%, ensefianza por modelamiento cogni-
tivo con 6.2% y retroalimentacién descriptiva junto

a enfoque de instruccién directa con 5.8%.

Grafica 1. Frecuencia en analisis de entrevistas y focus group a docentes

Evaluacion continua de los aprendizajes
Anélisis documental
Actividades de andlisis de procedimientos

Estrategia didactica de juego de roles

Frecuencia de codigos

S 1.5%
. 2.7%
. 3.9%
. 1.9%

Retroalimentacion evolutiva < 0.4%
Socilaizacién de los criterios de evaluacion il 0.8%
Investigacion en torno a un proceso, hecho o fendmeno  — 1.5%
Estrategia didactica de interaccion con preguntas il 1.2%
Estrategias de ensefianza activo-participativa il 1.5%

Estrategia de ensefianza de instruccion directa

a 5.8%

Integracion del conocimiento conceptual y procedimental

. 9. 3%

Actividades de ejecucion practica “ 13.9%
Ensefianza por modelamiento cognitivo y/o ejemplificacion I  6.2%
Sintesis de los aprendizajes il 1.2%
Retroalimentacion descriptiva a 58%
Recursos documentales para el Fortalecimiento y/o profundizacion de los aprendizajes . 2.3%
Estrategia didactica de andlisis de caso o 6.9%
Actividades contextualizadas I 3.5%
Estrategia didactica de simulacion i  1.2%
Exposicion oral como espacio de construccién de los aprendizajes " 2.3%
Vinculacion con el campo profesional @ . 4.2%
Actividades de ejercitacion colaborativa sl 0.8%
Vinculacion con profesionales especialistas —  1.9%
Exposicién conceptual del docente d 4.6%
Trabajo colaborativo a 14.7%

2.0% 4.0% 6.0% 8.0% 10.0% 12.0% 14.0% 16.0%
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Lo anterior, se ve reflejado en las siguientes inter-
venciones de los docentes a través de entrevistas y
Jocus group. En el caso de trabajo colaborativo, algu-
nas de las menciones realizadas por los participantes

fueron las siguientes:

El aprendizaje colaborativo mediado por un contex-
to de aplicacion real, pues permiti6 la interaccion de
estudiantes de distintos niveles basados en la conse-
cucion en un objetivo final comun (entrevista; P1, I3).

El trabajo grupal y aplicado a una situacién
real fueron fundamentales para el logro del objeti-
vo. Permitieron analizar datos, riesgos, costos y eso
aport6 a futuro profesional en la toma de decisiones.
(entrevista; P7, 12).

Trabajo grupal y discusion, en los cuales los es-
tudiantes en grupo planteaban cudles son las herra-
mientas mas efectivas dentro de las politicas para
lograr uno de los objetivos macroeconémicos. Esto
ayudo6 a reforzar los conocimientos individuales de

los alumnos. (focus; P2; 15).

En estos casos es posible ver que efectivamente los
docentes consideran que la implementaciéon de es-
trategias, como el trabajo colaborativo, posibilitaran
el logro de los aprendizajes, pues es una herramienta
que permite la discusion y la toma de decisiones para
resolver una problematica asociada a alcanzar una
meta de aprendizaje. De aqui se desprende la im-
portancia que se da en esta comunidad a los proce-
sos de construccion colaborativa de los aprendizajes,
donde todos sus integrantes aportan en la formacién
de otros, y la integraciéon de miradas permitira no
solo recordar el conocimiento conceptual, sino lle-
var a cabo procesos de transferencia de lo aprendido
a otras situaciones, integrando habilidades como la
evaluacion de procesos.

Por otra parte, también se hizo alusién a las activi-
dades de ejecucion practica, entendiendo éstas como
espacios de aprendizaje donde los estudiantes deben

responder a una tarea propuesta por el docente; en
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ellas prima el conocimiento procedimental, pero
siempre integrando lo conceptual. Tienen un ca-
racter autbnomo, vale decir, cada sujeto que se en-
cuentra en formaciéon debe responder a la actividad
solicitada, para posteriormente llevar un proceso de
discusion y retroalimentacién con su profesor y pares
a fin de definir qué aspectos se lograron y cuales no,
y recibir orientaciones y tomar decisiones que permi-
tan fortalecer los aprendizajes que ain se encuentran
en un nivel superficial. Al respecto, algunas de las in-

tervenciones realizadas, en torno a este aspecto son:

Considero que las actividades practicas son muy
utiles, ya que permite a los estudiantes relacionar
conceptos de la teoria con su aplicacién practica, en
concreto permite materializar conceptos tedricos.
Por e¢jemplo, mediante la gestion de un almacén o
con el desarrollo de habilidades manuales mediante
la construccién de una maqueta de bodega, que per-
mitira llevar a lo concreto los conocimientos opera-
cionales en el area de la logistica (entrevista; P53, 14).

El realizar ejercicios con su carrera y campo la-
boral, los motiva mucho mas en resolverlos, pero
estos ejercicios asociados a resolver algin problema
que venga desde la empresa, que sea real, no algo
inventado. Aqui es importante sobre todo lo practico
(entrevista; P6, 13).

Aplicar los contenidos en situaciones donde no
deben ni definir ni explicar, deben resolver de ma-
nera practica, para luego retroalimentar, donde nos
centramos en la materia, pero mas en lo practico (fo-

cus; P3, 14).

Asimismo, otra de las estrategias enunciadas por
los docentes apunta a la integracién del conocimien-
to conceptual junto a lo procedimental. Este codi-
go se encuentra muy relacionado con los segmentos
discursivos integrados antes, pues en ellos también
se hace alusion a la integracién conceptual y pro-
cedimental. No obstante, también existieron inter-

venciones donde el énfasis esta tinicamente en este
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vinculo, a diferencia del caso anterior. Esto queda en

evidencia en la siguiente intervencion:

Las actividades procedimentales en las que los alum-
nos trabajaron una planilla excel y con ella pudie-
ron graficar inventario abc y una curva de pareto
solicitada. Porque ademas del saber, realizaron la
experiencia aplicada y saber hacer las graficas segin

mstrucciones (focus; P3, 16).

En relacién con este fragmento, la principal di-
ferencia con el cédigo anterior se relaciona con la
ausencia de un contexto y de un énfasis particular,
pues los docentes declaran que se vinculan ambas
dimensiones del conocimiento, pero no se priori-
za ninguna sobre la otra. Estas mismas estrategias
corresponderian, por tanto, a un primer paso para
alcanzar el desarrollo de un aprendizaje que sea po-
sible de transferir a distintas situaciones, tanto acadé-
micas como profesionales.

Adicionalmente, pero ya con un menor nivel de
presencia en el discurso docente es posible recono-
cer el andlisis de caso y la enseflanza por modela-
miento cognitivo. El primero se entiende como una
estrategia cuyo foco esta en que el estudiante ejecute
habilidades cognitivas de andlisis y evaltia una situa-
cion. Estos casos, si bien son aparentemente reales,
no corresponden a hechos que efectivamente ha-
yan sucedido en el campo profesional, sino que han
sido construidos con propositos didacticos a fin de
utilizarlos en el espacio de ensehanza y aprendizaje
para alcanzar metas que han sido previamente defi-
nidas. Asi, la ensenanza por modelamiento se refiere
a la estrategia donde el docente pretende alcanzar
aprendizajes en sus estudiantes a través de la presen-
tacion de ejemplos, para que los alumnos imiten lo
desarrollado por el profesor. Algunas intervenciones
asocladas a estas estrategias son las siguientes:

Entrega de casos practicos en los cuales los alumnos

deben formar equipos de trabajo para desarrollarlos.
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El objetivo no estd en solo la aplicacion de los cono-
cimientos adquiridos, sino también el analisis critico
de las situaciones expuestas y la generacion de deba-
te en base a argumentos técnicos (focus; P7, 18).
Para efectos de la completacion de documentos
de exportacién en aduana, lo mas facil fue mostrar
modelos en pizarra o power point y explicar su
funcionamiento y llenado. Ademads, consultar qué
alumnos tenian conocimientos previos de estos docu-
mentos para finalmente, formar grupos de trabajos
liderados por alumnos con conocimientos que apo-

yaron a los otros miembros del grupo (focus; P5, 19).

Ademas de lo mencionado, otros codigos que
presentaron un indice de recurrencia que es posi-
ble destacar son la retroalimentaciéon descriptiva y
la enseflanza por instruccién directa. En este senti-
do, el primer codigo sera entendido como el proceso
de evaluar el trabajo desarrollado por parte de los
estudiantes, estableciendo una comparaciéon entre
lo realizado y un referente o estandar previamente
definido, para después resaltar aquellos aspectos que
han sido logrados y aquellos que se deben mejorar,
precisando qué acciones deberan ser implementadas
para fortalecer aquellos aspectos que se encuentran
mas débiles. En lo referido al segundo codigo, la en-
seflanza mediante instruccién directa se comprende-
ra como aquel proceso de ensefianza y aprendizaje
donde el docente juega un rol fundamental, pues es
¢l quien realiza una proceso de induccion conceptual
y procedimental a los estudiantes respecto de una
determinada habilidad que se pretende desarrollar,
entregando definiciones, explicaciones y ejemplos,
para luego realizar un proceso de ejercitaciéon por
parte de los alumnos, quienes en primera instancia
son monitoreados por el profesor y luego trabajan de
manera independiente, para cerrar con un proceso
de retroalimentacion orientado a la mejora. Ambos
codigos se logran hacer evidentes en las siguientes
intervenciones:
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Mediante el trabajo en grupo o talleres es posible
entregar mejores retroalimentaciones y me he dado
cuenta de que con esto los alumnos aprenden harto,
porque uno refuerza lo entregado, orienta y ademas
al trabajar en forma grupal la interaccion entre los
alumnos, permite que ellos mismos se retroalimen-
tan o que yo pueda ayudar a las dudas del grupo
(entrevista; P10, I11).

En la asignatura de Presupuesto, fue muy efectivo
el enfocarme en ensefiarles a como estudiar y com-
prender las materias a los alumnos. Los alumnos te-
nian problemas de como poder llegar a confeccionar
el Presupuesto Maestro. Para ello se les expuso que
para poder llegar a la meta final deberian conseguir-
se metas previas siguiendo una secuencia bien defi-
nida, comprendiendo claramente la importancia de
cada meta previa conseguida para la obtencion de la
gran meta final (entrevista; P9, 18).

Para que los estudiantes aprendan mejor, por lo
general lo que hago es realizar los céalculos paso a
paso, dejando por escrito formulas y datos entre-
gados en cada caso. Luego calculamos los indices y
explico su significado. Posteriormente, los alumnos
aplican estas féormulas a un par de casos hipotéti-
cos. Por 1ltimo, se revisa y se desarrolla cada caso
en clase junto a los alumnos para detectar dudas y

solucionarlas (entrevista; P11, 19).

En los ejemplos entregados, es posible visualizar
la relevancia que le dan docentes al proceso de re-
troalimentacion e instruccién directa en el desarrollo
del aprendizaje, pues consideran que mediante estas
estrategias los estudiantes pueden alcanzar de mejor
forma los resultados de aprendizaje asociados a una
asignatura vy, a su vez, a las exigencias del perfil de
egreso de la carrera en la que se estan formando.
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Discusion

A partir de los resultados expuestos en el apartado
anterior es posible verificar cudles son aquellas es-
trategias de ensenanza y aprendizaje que, a juicio de
los docentes, permiten que los estudiantes alcancen
de manera efectiva los resultados de aprendizaje.
No obstante, estas distintas estrategias que han sido
desprendidas del discurso docente podran vincularse
con alguno de los enfoques de aprendizaje abordados
por Biggs (2005). Para poder establecer esta integra-
ci6on, en primer lugar es necesario hacer referencia
a lo que se senala desde estos enfoques. Respecto
del enfoque superficial, éste se refiere a aquel donde
existe una motivacién instrumental, es decir, con él
se pretende responder a las exigencias de una tarea
evitando el fracaso. Para estos efectos se emplean es-
trategias como la memorizacién y la reproduccion
mecanica, centrandose en aspectos concretos vy lite-
rales, evitando establecer relaciones entre distintas
dimensiones del aprendizaje. Desde el enfoque pro-
fundo, existe una motivacién intrinseca y una preo-
cupacion por aprender por parte de los alumnos; los
estudiantes intentan establecer una relacion entre lo
que aprenden y contextos personales significativos y
experiencias previas (Valle et al., 2000).

En consonancia con lo anterior, Gonzalez-Pien-
da, Roces, Bernardo y Garcia (2002) desarrollan una
descripcion de estos enfoques v, a su vez, sefialan una
serie de estrategias que caracterizaran a los mismos
(ver tabla 2).

A partir de esta propuesta y conceptualizacion,
en la tabla 3 se presenta una conexién entre las dis-
tintas estrategias levantadas del discurso docente y
las estrategias asociadas orientadas a un aprendizaje

profundo.
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Tabla 2. Descripcion de los enfoques de aprendizaje
(Gonzalez-Pienda, Roces, Bernardo y Garcia, 2002)

Enfoque Motivos Estrategias
Se trata de descubrir el significado subyacente, discutir
y reflexionar, leyendo en profundidad y relacionando los
contenidos con el conocimiento previo, a fin de extraer
+ Interés intrinseco en lo que se esta aprendiendo. significados personales.
+ Interés en la materia y otros temas o areas La esttat§g|la cgnmstT eh’ cocrinp(rjenderllo que se esta aprend|endo
relacionados. a través de la interrelacion de ideas y lectura comprensiva.
« Hay una intencion clara de comprender. Fuerte interaccion con los contenidos.
Profundo
« Intencion de examinar y fundamentar la légica de los Relaciona los datos con las conclusiones.
argumentos. . -
3 Examen de la logica de la argumentacion.
« Ve las tareas como interesantes y con implicacion ., ) _ .
ersonal Relacion de las nuevas ideas con el conocimiento previo y la
P ’ experiencia.
Ve la tarea como una posibilidad de enriquecer su propia
experiencia.
+ Miedo al fracaso.
) , . Estrategia de simple reproduccion: se limita a lo esencial
« Trabajar nada mas que lo necesario. ) , o
para reproducirlo en el examen a través de un aprendizaje
«  Motivacion extrinseca. Memoristico.
ot . Objeto pragmitico y utilicarista: obtener las minimas l\/\emcl)nzao,on de temas/hechos/procedimientos, solo para
uperficia L
P calificaciones para aprobar. pasar los examenes.
+ Las tareas se abordan siempre como una imposicion .Focallza_cion de la atencién en los elementos aislados, sin la
externa. integracion en un todo.
. Ausencia de reflexion acerca de propésitos o No extraccion de principios a partir de ejemplos.
estrategias.
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Tabla 3. Enfoques y estrategias de ensefianza desarrolladas en la escuela de negocios
a partir del discurso docente

Codigo Enfoque
Trabajo colaborativo 38 14.7% profundo
Exposiciéon conceptual del docente 12 4.6% superficial
Vinculacion con profesionales especialistas 5 1.9% profundo
Actividades de ejercitacion colaborativa 2 0.8% profundo
Vinculacion con el campo profesional 11 42% profundo
Exposicidn oral como espacio de construccion de los aprendizajes 6 2.3% profundo
Estrategia didactica de simulacion 3 12% profundo
Actividades contextualizadas 9 3.5% profundo
Estrategia didactica de analisis de caso 18 6.9% profundo
Recursos documentales para el fortalecimiento y/o profundizacion de los aprendizajes 6 2.3% profundo
Retroalimentacion descriptiva 15 5.8% profundo
Sintesis de los aprendizajes 3 12% profundo
Estrategia de ensefianza por modelamiento cognitivo y/o ejemplificacion 16 6.2% superficial
Actividades de ejecucion practica 36 13.9% profundo
Integracion del conocimiento conceptual y procedimental 24 9.3% profundo
Estrategia de ensefanza de instruccion directa 15 5.8% profundo
Estrategias de ensefianza activo-participativa 4 1.5% profundo
Estrategia didactica de interaccion con preguntas 3 12% profundo
Procesos de investigacin en torno a un proceso, hecho o fenémeno 4 1.5% profundo
Socializacion de los criterios de evaluacion 2 0.8% profundo
Retroalimentacion evaluativa 1 0.4% superficial
Estrategia didactica de juego de roles 5 1.9% profundo
Actividades de andlisis de procedimientos 10 3.9% profundo
Andlisis documental 7 2.7% profundo
Evaluacion continua de los aprendizajes 4 1.5% profundo
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A partir de la conexién establecida entre las estra-
tegias declaradas por los docentes y los enfoques de
ensenanza y aprendizaje, se puede ver que si bien se
espera que los docentes en ES, sobre todo bajo un
modelo educativo basado en competencias profesio-
nales, trabajen desde un enfoque profundo, nos en-
contramos con una variedad de posibilidades. Llama
la atencion que, dentro de las estrategias declaradas,
se destaque aquella que propicia el enfoque superfi-
cial, lo que contradice los propésitos de una institu-
cién que forma a sus profesionales desde un modelo
basado en competencias, y no cubre el concepto de
calidad presente en los documentos que orientan los
procesos de mejoramiento de las organizaciones de
educacién superior (ver CNA 2015).

Del mismo modo, es necesario senalar que la diver-
sidad de categorias que los resultados reportan, ponen
de manifiesto la necesidad de continuar mejorando el
disefio curricular, teniendo en consideraciéon el enfo-
que profundo del aprendizaje. En estos resultados los
docentes reportan tantas estrategias como estudian-
tes hay por lo que es complejo, sin considerar el se-
llo educativo (contexto-ecosistema) que promueve el
modelo pedagogico de la escuela. Por ejemplo, de las
estrategias retroalimentacion evaluativa, sintests de los apren-
dizages, socializacion de los criterios de evaluacion e interaccion
con preguntas, cuyas frecuencias son las mas bajas, la re-
comendacion es reasignar su valor en las reuniones de
CPA e incorporarlas en el ¢jercicio de la docencia con
mayor énfasis, puesto que pertenecen a un conjunto
de estrategias que motivaran la cogniciéon de los estu-
diantes (Gargallo, 2000).
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Asi también, es necesario resaltar que las estrate-
glas que mayor impacto tienen en los aprendizajes,
de acuerdo con el discurso docente, corresponden a
las que mas se relacionan con una formacién basada
en competencias pues, como lo establece el marco
normativo revisado, hoy en dia es imprescindible vis-
lumbrar la docencia en ES orientada a la autonomia
y la autorregulacion (Biggs, 2005), donde los docen-
tes generen una multiplicidad de instancias, es decir,
situaciones problematicas en contextos intenciona-
damente determinados (Hernandez Pina y Hervas
Avilés, 2005) para avanzar en una frecuencia de uso
que conduzca al enfoque profundo.

De esta forma, si bien la escuela de negocios ha
iniciado un camino orientado al mejoramiento de la
docencia, éste se evidencia a nivel discursivo, pues
los elementos enunciados conducen hacia el enfo-
que profundo del aprendizaje. Unicamente se estd
considerando una dimension del e¢jercicio de la do-
cencia, a saber, el presagio, desde el modelo 3P (Bi-
ggs, 2005), mediante la integracion del contexto de
la ensefianza y las caracteristicas de los estudiantes,
atendiendo a aquellas formas en que mejor apren-
den, segtn la mirada de los profesores. Por tanto, a
partir de lo ya realizado se proyecta comenzar un
proceso de observacion de las practicas de ensefian-
za a fin de verificar si las estrategias declaradas por
los docentes se corresponden con el ejercicio de aula,
de tal modo que sea posible proponer sugerencias

para su implementacién en el contexto del aula. B
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