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Prologo

En el marco de los procesos de autoevaluacion de
programas de posgrado y a nivel institucional es necesario
estudiar codmo perciben, representan e interpretan los
profesores universitarios y los estudiantes de programas de
formacion de educadores en el nivel de maestria, los conceptos
de la enseflanza, aprendizaje y de evaluacion desde su
perspectiva personal y en contexto, como elementos asociados
a la gestion de su practica educativa, de la calidad del
aprendizajey la eficacia escolar.

Este libro es un aporte a los estudios sobre la calidad de
laensefanzaylacalidad delaprendizaje; se reportael proceso
y los resultados de una investigacién en la que se analizan las
relaciones entre ambas desde la perspectiva de las
percepciones y experiencias o practicas del profesorado
(docentes de maestria y magister en formacién en distintas
instituciones de la region), en el contexto del programa de
Maestria en educacion ofrecido en red por las Universidades
estatales del Caribe colombiano, SUE Caribe. Se indagd
primero acerca de los enfoques de ensefianza y enfoques de
aprendizaje ¥y luego sobre lo que piensan o conciben sobre
aprendizaje, ensefianzay evaluacion, paratratar de establecer
la coherencia e interinfluencia de estas concepciones con las
narrativas alrededor de las actuaciones docentes, las
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percepciones sobre cambios en la calidad educativa y las
transformaciones en el pensamiento de los docentes y
estudiantes, a propdsito de la participaciéon en el programa de
formacion mencionado.

Asi, el interés investigativo ha sido por un lado la
indagacién de concepciones, percepciones y quehaceres de
los profesores de maestria en educacién y de los estudiantes
de maestria en su ejercicio como docentes en distintos niveles
de escolaridad, y por otro, se extiende a tratar de reflexionar
sobre codmo estos factores se relacionan de manera predictiva
con la eficacia de los procesos de formacién en las
instituciones educativas donde estdn vinculados como
maestros, los estudiantes y los egresados.

El estudio permitié enriquecer las descripciones
iniciales apoyadas en un sistema de categorias aprioristicas; se
propuso un abordaje cualitativo con un enfoque
fenomenografico a través de dos instrumentos de auto reporte
que fueron complementados con las narrativas de los
participantes entrevistados en profundidad. Se constituyeron
los casos de la muestra desde una seleccion intencional de 27
profesores del programa, 41 estudiantes y egresados de la
Maestria en educacién SUE Caribe y una seleccién casualde 10
docentes extranjeros homodlogos que generaron informacién
mediada por entrevistas y testimonios en diferentes
escenarios, (simposios, congresos, y ambientes propios de las
universidades de la red y de otras universidades). Estos se
incluyeron como pares de referencia iberoamericana
(Portugal, Espafa, Chile, Argentina, México, Jamaica y Brasil);
ello con una finalidad de contraste para establecer una

aproximacion al estado de tendencias como base de un modelo
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posible de ser aplicado en la caracterizacion de la relacién
entre el pensar, el decir y el hacer de los educadores en este
nivel de formacion.

Lainvestigacion aporta en la definicion de conjuntos de
rasgos que describen las concepciones sobre enfoques de
ensefianza, la concepcion de ambientes de aprendizaje, en
funcion de sus concepciones sobre aprendizaje, las
percepciones sobre las necesidades de aprendizaje, sus
representaciones sobre la calidad del aprendizaje, 1las
acciones de gestiéon de los aprendizajes que realizan los
estudiantes, haciendo especial énfasis en como se concibe la
evaluacion y codmo se valora la calidad de lo aprendido con
repercusiones que son reconocidas en términos de cambio en
el pensamiento pedagdgico de los estudiantes y egresados a
propdsito del modelo de formacién del que han sido sujetos.

“Hoy que nos hemos percatado que los estudiantes
aprenden voluntariamente mucho mas afuera que lo que
aprenden de lo curricularmente prescrito, nuestra bldsqueda
como educadores se invierte: en lugar de pretender con el
esfuerzo didactico que los estudiantes entiendan bien nuestras
explicaciones y aprendan, nos orientamos a entender sus
comprensiones y valorar su aprendizaje y sus experiencias,
para aprender nosotros sobre lo que demandan y necesitan en
ambientes desafiantes, complejos y de incertidumbre”.

(Tomado de Confianza, ética y nueva pedagogia. Triada en el desafio
para el cambio en educacion)

Dra. ISABEL SIERRA PINEDA
Facultad de Educacion y Ciencias Humanas
Universidad de Cordoba - Colombia

1"
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Las concepciones
del profesorado
y su trascendencia

en la actuacion
pedagdgica

Las concepciones que el maestro tiene de su profesiony
de la naturaleza del aprendizaje, permean su accion,
determinando las estrategias con que aborda su quehacer
desde los modelos de formacién explicitos en los proyectos
educativos institucionales.

Las Universidades en Colombia adoptaron €l sistema de
créditos académicos asociado a la distribucién y en la
intensidad horaria de los cursos del plan de estudios. Se asigna
el doble deltiempo en pregrado o el triple del tiempo en el caso
de los postgrados para el desarrollo de actividades

13
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complementarias Yy tareas independientes. Ello determina a
los profesores una actuacién mas consciente de su papel
mediador, consecuente ademads con la influencia que pueden
tener sus estrategias de ensefianza. A los estudiantes les genera
espacios para asumir con autonomia, conciencia y control las
actividades de aprendizaje en contextos situados donde se
pueden plantear problemas més o menos estructurados y la
transferir las habilidades a casos diferenciados. (Sierra, P.
2010). Desde esta perspectiva se requieren concepciones
renovadas de ensefianza, de aprendizaje y cambios en los
criterios de evaluacion de la calidad del aprendizaje.

Para la mejora de la docencia universitaria se piensa en
la necesidad del perfeccionamiento pedagdgico del
profesorado, que incide directamente en desarrollo
institucional y se deben plantear reflexiones acerca del
significado de la accion psicoeducativa en las universidades,
ante las condiciones que representa el entorno tecnoldgico
como sinénimo de retos, oportunidades de interaccién y
requerimientos en competencias profesionales. Los
universitarios conviven en organizaciones de aprendizaje. Un
profesor universitario emprende el camino de la docencia sin
dejar de aprender, abordando evolutivamente una accién en
una renovada cultura de la ensefianza y del aprendizaje, se
decide a trascender de la “quietud de una vida profesional
acostumbrada” a wuna practica en movimiento, con
implicaciones en las formas de entregar informacién
contenidos, la calendarizacién abierta, las “aulas tdcitas”,
(Villar, 2004) que no serefieren solo al claustro sino al contexto
de problemas y desafios del mundo real donde se ejercen las

14



profesionesy se amplian las interacciones entre el alumnadoy
con los colegas.

El que una estrategia de maestria en educacién sea
pertinente implica desarrollar y fomentar una cultura
investigativa, cifrada en el interrogante de “;Cémo generar
procesos de transformacién curricular y pedagdgica a partir
de una cultura investigativa y de evaluacién con sentido
formativo, hacia la formacion integral y el mejoramiento de la
calidad de la educacion en el contexto local, regional y
nacional? (PEP, proyecto educativo del programa Maestria en
educacion SUE Caribe).

La gdestion de la calidad educativa en el Caribe
colombiano se evidencia a partir de los esfuerzos que desde las
universidades en alianza SUE Caribe se han realizado
consolidando los colectivos académicos y la actividad de los
grupos de investigacion. La Maestria en Educacién SUE Caribe
ha sido concebida como espacio y oportunidad que aporta a
produccién permanente de significaciones de la existencia
humana del maestro y sus multiples dimensiones (corpdrea,
socioemocional, cognoscitiva, lingliistica, comunicativa, ético-
moral, estética y trascendente) con el fin de percibir desde su
condicion histdrico-cultural, la manera y los modos de
valoracién y sus posibilidades de intervencion frente a la
problemadtica que el entorno le presenta. Por ello el proyecto
que se describe en esta obra, se justificé para analizar en
profundidad las percepciones, concepciones y
representaciones de docentes y estudiantes de maestria en
educacién y como estas trascienden la actuacién en la

15
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docencia desde las concepciones del profesorado
universitario sobre la ensenanza, sobre la calidad del
aprendizaje sus percepciones sobre la eficacia a partir de sus
formas o enfoques al implementar actividades de ensefianza,
sobre si mismos, y su propia autonomia.

Interesan también las representaciones del profesorado
sobre el saber que ensefian y la forma de explicitarlo mediante
estrategias pertinentes y la percepcioén de la relacion entre la
calidad delaensefnanzaylacalidad del aprendizaje a partirde
sus formas de implementar actividades didécticas y de
evaluacion. Esto es fundamental para el desarrollo docente y
la calidad de los resultados del aprendizaje (Samuelowicz y
Bain,1992).

El estudio se centrd en el andlisis de los enfoques de
enseflanza delos profesoresuniversitarios y la determinacion
de las caracteristicas de aprendizaje vinculadas al enfoque
adoptado por el profesor; por ello el estudio se adelanta
también con estudiantes y egresados como aporte a la
evaluacion del impacto del modelo socioformativo del
programa de Maestria en educacion analizado desde una
perspectiva de los propios profesoresy adoptando una mirada
fenomenografica como plantean Marton,1988 Trigwell, 1991.

El alcance de la investigacion desarrollada llevd a
planteamientos sobre las transformaciones requeridas para
favorecer una cultura orientada a la calidad del aprendizaje
desde la valoracién que profesores estudiantes y egresados
expresan desde su propia perspectiva acerca de las
transformaciones producidas atribuibles a las acciones de
formacion al interior del programa de maestria en educacién

en el que han sido participes.
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1.1 Creencias, Percepciones, concepciones: sus
interrelaciones como formas de representacion del
quehacer docente

Este estudio tiene un interés central en los componentes
que configuran entre otros el pensamiento y asi mismo guian
las acciones del profesorado. Tales componentes creencias,
concepciones y percepciones, hay que diferenciarlos para
poder aclarar como determinan el quehacer de los educadores.

Las percepciones son un componente funcional del
procesamiento de la informacion y por tanto de la actividad
cognitiva, estan influenciada por las experiencias, creenciasy
concepciones y ellas a su vez intervienen en las decisiones
afectan las expectativas y juicios e influyen en el
comportamiento.

La percepcion comporta una interpretacion y lejos de
ser un fendmeno sensorial configura una conducta psicoldgica
compleja vinculada a referencias particulares elaboradas a
partir de la propia experiencia individual y social.
(Feyerabend, 1975)

Desde los aportes de corrientes estructuralistas, del
funcionalismo y del representacionalismo, integrados, las
creencias son estados de la mente en 1os que uno supone que
algo es verdadero o probable. Segin Harvey, (1986 son
representaciones individuales de la realidad con atributos de
validez para guiar el pensamiento y el comportamiento. Son

17
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dependientes y relativas a la interpretaciéon, son
representaciones mentales y tienen un papel causal. Las
creencias estdn en relacién con las percepciones y con las
acciones: las percepciones generalmente causan creencias y
las creencias causan acciones. (Dennet, 1989, Levin, 2018, Pitt,
d.,2020)

Por su parte las concepciones dan significado a las
experiencias, son “un conjunto de principios, opiniones y
convicciones que determinan la linea de actividad que haciala
realidad mantiene un individuo, grupo social, clase o la
sociedad en su conjunto”. Son interdependientes de las
creenciasyesquemasy funcionan como un filtro que regula, de
forma consciente o inconsciente, el estilo personal de ensefiar
y las decisiones que se toman durante el proceso de ensefianza
y aprendizaje, (Sierpinska, 1994). Segun estos autores la
identificacién e interpretacién de las concepciones de los
maestros puede significar el punto de partida para la
renovacion de las practicas.

Enelcasodelos maestros hay muchainvestigacién sobre
la manera como creencias, percepciones y concepciones se
reflejan en su préactica pedagdgica y como solo si estas
evolucionan marcan el ritmo del cambio y la innovacidén, no
solo del pensamiento sino de la accidn. El que esto no ocurra
puede significar que las concepciones pese a que cambie el
discurso, permanecen estdticas, se afianzan anacronicas, no se
trasciende ala accién y se disminuye la creatividad.

Los estudios sobre las concepciones del aprendizaje han
permitido constituir un corpus de investigaciéon importante y
18



podemos decir que hay un cierto consenso en relaciéon con
algunos de los resultados obtenidos por investigadores, sin
embargo, sigue siendo relevante mads investigacién que
permita una mayor consolidaciéon en los resultados y en las
metodologias mds apropiadas en distintos contextos. Desde las
dosultimas décadas del siglo XX se adelantaron estudios sobre
los enfoques del aprendizaje (Marton, 1988; Van Rossum y
Schenk, 1984; Prosser y Millar, 1989; Trigwell y Prosser, 1991) y
un poco menos sobre las concepciones o los enfoques de
enseflanza, resultando aun un campo de interés en el nuevo
marco de los procesos de gestion de la calidad y de la busqueda
de la eficacia de las instituciones educativas. Un enfoque de la
ensefanza describe el modo en que el profesorado concibe la
ensefianzay actua de acuerdo con dicha concepcion.

Entwistle y Tait (1990) y Trigwell y Prosser (1997), han llevado
a cabo investigaciones que relacionan las creencias de los
profesores y los estudiantes sobre la ensefianza y el
aprendizaje con las tareas llevadas a cabo en el aula. Entwistle
y Ramsden, 1983; Marton y Saljo, 1984; Van Rossum y
Schenk,1984; Entwistley Waterston, 1988; y Ramsden, 1989 han
sefialado que los estudiantes tienden a realizar su aprendizaje
en funcién de la concepcion que desarrolla el profesorado
dentro del aula en la enseflanza de las materias.

El profesorado cuando llega al aula lo hace con sus
propias concepciones o enfoques de ensefhanza y aprendizaje
lo que, sin duda, determina lo que hace en aula y cémo lo hace.
O como sefnala Farrell, (2005), dichas concepciones o enfoques
hacendefiltroy determinan las decisiones sobre la ensefianza.

Hoy muchos estudios describen aspectos de la practica
19
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docente que se relacionan con el aprendizaje efectivo en el
aula y los resultados de los estudiantes, ademas de la buena
instruccién, la experiencia, las creencias y actitudes del
maestroy sureceptividad delasnecesidades de los estudiantes
y varios factores de antecedentes de estudiantes, aulas y
escuelas, cuentan al momento de definir la calidad de los
procesos de formacion.

Enun estudio de la OECD, 2009, aplicado en 23 paises se
concluyé que las creencias, practicas y actitudes de los
maestros varian. En distintos paises algunas creencias y
practicas son mds relevantes que otras. Cuentan 1las
diferencias interculturales y las creencias de los maestros
acerca de su eficacia propia, como variable metacognitiva
("autoeficacia o sentido de competencia"), y su satisfaccién en
el trabajo propicia efectos en la calidad del ambiente de
aprendizaje.

La investigacién sobre las concepciones tiene su origen
en dos lineas. La primera se origina en el pensamiento
preconfigurado de los profesores sobre la ensefianza (Clark y
Peterson, 1986; Pajares, 1992) y la segunda mas reciente trata de
comprender laensefianza a partir de la perspectiva construida
por los propios profesores. La primera linea de investigacion,
mas desarrollada en la década de los 70 y 80, ha sido muy
influenciada por la psicologia cognitiva y cuyos resultados
indican que el pensamiento de los profesores es percibido y
afecta sus accionesy que a suvez estas influyen el rendimiento
de sus estudiantes, (Clark y Peterson, 1986, Entwistle, Skinner,
Entwistle y Orr, 2000). En esta linea de investigacién se trata
de explicar las percepciones de los profesores sobre la

20



enseflanza desde teorias preestablecidas. En cambio, la
segunda linea de investigaciones se plantea desde una
perspectiva de segundo orden tratando de comprender la
ensenanza desde la perspectiva de los mismos profesores a
partir de situaciones concretas y particulares (Prosser y
Trigwell, 1999). Esta linea de investigacién realiza sus estudios
desde un planteamiento fenomenografico, tratando de ver la
relacion entre el enfoque de enseflanza y los enfoques de
aprendizaje.

Como sennalan Boulton-Lewis, Smith, McCrindle, Burnett
y Campbell (2001) hay una clara diferencia entre esas lineasy
es que el profesorado universitario se considera mads un
experto en su materia que los demads profesores de otros
niveles de escolaridad. Hay algo mds que afiadir y es la presién
que las universidades estan ejerciendo sobre el profesorado
para una ensefianza de mayor calidad, especialmente en el
nuevo sentir de la educacién superior, 1o que ha hecho que se
vaya fomentando la investigacién en este nivel educativo.

Desde los ochenta (Watkins, 1997) han surgido lineas de
investigacién con cierta trayectoria investigadora como son
los enfoques de aprendizaje, las concepciones de la ensefianza
y del aprendizaje y la calidad del rendimiento de los
estudiantes relacionada con dichas concepciones. Unos se han
centrado méas en describir las teorias personales del
aprendizaje (Fox, 1983), otros en las creencias y orientaciones
acerca de la ensefianza (Samuelowicz y Bain, 2001; Kember y
Gow, 1994) otros sobre los enfoques de enseflanza (Trigwell et
al. 1994; Murray y Macdonald, 1997; Martin, Prosser, Trigwell,
Ramsden y Benjamin 2000), mientras que otros se han

centrado en las concepciones sobre la ensefnanza.
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La gran mayoria de estos estudios estdn realizados en el
nivel universitario y las concepciones de la ensefianza se han
limitado a un numero reducido de categorias ordenadas
jerarquicamente y centradas o bien en el profesor o bien en el
estudiante.

Aunque el numero de categorias difiere de unos autores
a otros, en la mayoria de los casos la concepcién que la
enseflanza es imparticion y transmisién de informacion o es
construida para ayudar al estudiante a desarrollarse. También
se categoriza como centrada en el profesor o centrada en el
estudiante, (Lindblom-Yladnne, Trigwell, 20086).

Salj6 (1979) y Marton y colaboradores (1993) propusieron
categorias sobre las concepciones del aprendizaje, son las
siguientes:

1. Elaprendizaje es adquisicion cuantitativa de conocimientos

2. Elaprendizaje es memorizacion

3. Elaprendizaje es adquisicion de hechos p procedimientos para
aplicar

4. Elaprendizaje sirve para comprender o extraer significados

5. Elaprendizaje sirve para cambiar ala persona

6. Elaprendizaje es un proceso de interpretacion y captacion de
la realidad

Desde las aportaciones de Marton, (1976) y Biggs, (1987,
1993), “los enfoques de aprendizaje designan los procesos de
aprendizaje que surgen de las percepciones de 1os estudiantes
de lastareas académicas, influenciadas por sus caracteristicas
personales”.

Las situaciones de aprendizaje enfrentan a los estudiantes
alasmetas permeadas por sus motivacionesy por otra parte las
estrategias que puede aplicar usando los recursos cognitivos le

permiten alcanzar sus intenciones. Plantean que la eficacia del
22



aprender estaria dada por la presencia de mayor o menor
grado de metacognicién. Los enfoques de aprendizaje se
configuran en esa relacién y también son afectados por
variables de cadaindividuoy por el efecto que es generado por
la enseflanza, caracteristicas de contexto o de disefio del
ambiente de aprendizaje, el cual depende del enfoque de
ensefanza del profesor.

El modo en que los profesores enfocan su ensefianza y
los estudiantes el aprendizaje, va a depender de la concepcion
que ambos tengan de estos dos procesos. Los que entienden la
ensefianza como transmision de la informacion perciben al
maestro como el centro del proceso. Los que asumen el
aprendizaje como una construccion del conocimiento situan
alestudiante en el centrodel proceso. Asi habria dos polos, dos
modelos, dos enfoques de enseflanza: uno de cardacter
instruccional, sumativo en el que el estudiante adopta un
papel mas pasivo ante el conocimiento, es menos critico, es
mads secuencial, etc. y otro, el de cardcter constructivista en el
que el estudiante construye el significado de 1o que aprende.
(Trigwell y Prosser, 1996). Esta concepcion estd ampliamente
sustentada por las teorias constructivistas piagetianas y
Vygostkianas. Sin embargo, en la praxis los maestros y sus
educandos pueden matizar las actitudes en la relacion
pedagdgica de manera que no es reconocible su ubicacién en
un extremo o el otro.
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Grafico 1. Relaciones entre las variables que intervienen en la

elecciéon de un enfoque de ensefianza por parte de los
docentes Soler Contreras y Romero Vanegas (2014).

,Cudndo consideramos que una escuela o una institucién
educativa es eficaz?

“Las escuelas que han conseguido ser eficaces tienen una forma
especial de ser, de pensar 7y de actuar, una cultura que
necesariamente estd conformada por un compromiso de los
docentes p de la comunidad escolar en su conjunto, un buen
clima escolar y de aula. Se encuentra entonces que las escuelas
mds  eficaces estdn estructuralmente, simbolica Y
culturalmente mds unidas que aquellas que se han mostrado
menos eficaces pues operan mds coOmo un conjunto orgdnico y
no como una coleccion de subsistemas independientes”. (Cotton,
1995; Reynolds 2005; Townsend, 2007).

El estudio de las concepciones de los maestros sobre
ensefianza y aprendizaje cobra especial importancia hoy

cuando se pretende relacionar 1o que creen los profesores con
los ambientes de aula y el clima que se genera en las
instituciones. En la busqueda de la calidad se ha
problematizado ampliamente y hay aportes desde la
investigacién sobre eficacia escolar que arroja en sus
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resultados muchos de los factores que influyen; pero una
escuela eficaz no es la suma de elementos aislados, en la
préctica ella se configura desde una cultura que le es propia.

1.2 Contribuciones sobre Enfoques de enseiianza y
Enfoques de aprendizaje.

Estudios de las dos recientes décadas muestran la
investigacién sobre el enfoque de aprendizaje, desde la propia
perspectiva del alumnado. Carrascal Torres, S. N. (2010),
sefiala que aunque es muy prolifica la actividad investigativa,
concordando con otras revisiones, el campo estd todavia por
explorar en Latinoamérica. Se aplican instrumentos y
técnicas para contrastar los motivos y estrategias de los
estudiantes cuando abordan una tarea, para establecer si son
superficiales o profundas. Los enfoques de aprendizaje se
refieren a la intencién y al proceso de un estudiante al
encontrarse una tarea en un momento especifico y desde sus
respuestas puede evidenciarse una caracteristica que aplica
continuamente en otras asignaciones de orden académico o
analdgicamente en situaciones de aprendizaje no escolares.

Enunestudiorealizado en 2013, Montenegroy Gonzdalez
analizaron la utilidad de la fenomenografia para develar la
relacién entre motivaciones, intenciones y estrategias del
profesorado que se combinan para configurar formas de
ensefianza segun lo ya planteado por Trigwell y Prosser en
1996, Kember y Kwan en 2000, desde lo cual surgen dos
extremos en un continuum, uno centrado en el aprendizaje y
otro centrado en el contenido. La fenomenografia de la
ensefianzay del aprendizaje concibe que estos dos fendmenos
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de la actividad humana, generalmente estables, pues se
afianzan en creenciasy experiencias propias de la formacion,
también pueden ser eventualmente afectados por el contexto;
por ello los autorreportes de un docente situado en un
ambiente con pocos alumnos pueden diferir de si mismo
cuando cambian las condiciones de densidad estudiantil en
sus clases.

“..un profesor puede enfocar la ensefianza desde la transmision
de informacion, (TICP: Transmision de informacion centrada
en el profesor) haciendo de este proceso su principal intencion,
esta aproximacion es el extremo mads reduccionista del proceso
docente, que ha caracterizado a la educacion tradicional. Por su
parte, la intencion de propiciar un cambio conceptual centrado
en el estudiante o en el que aprende, (CCCE), es el extremo
opuesto, caracteristico de los procesos educativos con
tendencias de corte constructivista. Entre estos dos extremos de
intenciones, hay un continuo de naturaleza jerdrquica en la
enserianza por parte del docente.” (Soler, M. G.; Cdrdenas, F. A.;
Herndndez-Pina, F.2014)

Marton, F. (2014), enfatiza que para aprender algo, el
aprendiz debe comprender lo que se va a aprender (el objeto
de aprendizaje); y consecutivamente se amplia por Entwistle,
N. (1988) en Lacanster y J. Biggds en Australia, entre otros,
aportaunanueva dimensién al estudio del aprendizaje conun
auténtico contexto instituyendo un corpus de conocimiento
que ha permitido la reflexién e innovacién de muchos
principios tedricos del aprendizaje en nuevas légicas para la
préctica educativa. Lopez & Lopez (2013), quienes con su
articulo Los enfoques de aprendizaje. Revisiéon conceptual y
deinvestigacién, reconocen laliteratura sobre los enfoquesde
aprendizaje, desde la reflexién de la teoria SAL (Students
Approaches to Learning, Enfoques de aprendizaje de los
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estudiantes), también conocida como teoria 3P. Muestran sus
elementos y su desarrollo desde sus inicios hasta su
formulacidén actual. Igualmente, revelan la falla en el éxito de
ciertos experimentos para desarrollar el enfoque profundo
entre los estudiantes. Subrayan, que la teoria SAL no asocia el
enfoque profundo exactamente a un mayor rendimiento, sino
aun aprendizaje de mayor calidad.

Aqui se cuestiona la evaluacion y el reflejo del nivel de
aprendizaje conseguido, lo que hace sea inevitable la
profundizacién en la comprensién por alcanzar aprendizajes
mads vigorosos, eficientes y de mayor calidad, lo cual muestra
la necesidad de seguir investigando en este &mbito de estudio.

En referencias mads recientes, Soler, Cardenas,
Hernandez, & Monroy Hernandez, (2017), con su estudio
sistematico, Enfoques de aprendizaje y enfoques de
ensefianza: origen y evolucién, manifiestan la importancia
que han tenido la tendencia metodoldgica de investigacion
basada en la fenomenografia, consolidando gran parte de los
estudios en la linea SAL, la formacidon en relaciones entre la
préctica pedagdgdica, las concepciones, enfoques y modos de
abordaje de la enseflanza con la concienciacion,
intencionalidad y afectacién al aprendizaje de los alumnos,
entre otros.

Claveria, (2018) con su contribucién, Enfoques de
aprendizaje y enfoques de ensefianza en la educacion
superior chilena, analizan los resultados de investigacion
realizada con una muestra de profesores y alumnos
consultados proveniente de tres universidades regionales, 10s
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cuales demuestran una correlacion entre los enfoques de
ensefianzay aprendizaje, cuya presentacion general afirmael
surgimiento de nuevos retos sobre motivacion, estrategiasy
recursos diddcticos que se deben utilizar en el aula
universitaria, direccionando un cambio y predominio en un
enfoque con niveles que alcancen un aprendizaje profundo,
propio de los estudios en nivel educativo superior para
promover una educacién de calidad, igualmente implica la
necesidad de un tipo y rol docente contemporianeo y
apropiado, renovado de habilidades y competencias
pedagdgicas correspondientes a la sociedad moderna. Otra
contribucién reciente se encuentra en el estudio de Rodriguez,
Soldrzano, Sdenz y Guerra Castro (2022), sobre las Categorias
de enseflanza, aprendizaje, desarrollo, innovacién educativa
y formacion, relaciones entre ellas, acentuando en este
sentido la comprension de categorias fundamentales como
son, la enseflanza y el aprendizaje siendo el enfoque hacia el
aprendizaje con caracteristicas innovadoras, dindmicas,
reflexivas, dialédicas y creativas, distinguidas en su propia
dimensién como en sus interdependencias, segun las
opiniones que han estado presentes en los pedagogos
ecuatorianos desde el siglo pasado hasta la actualidad.
Deducen que, hoy la prioridad es el estudio del caracter activo
e innovador del aprendizaje vinculado con el “ensefar a
pensar” de alli que existe en el panorama regional
latinoamericano, una especial significacion acerca de las
concepciones pedagdgicas y tedricas y de modo creciente, la
asuncion hacia diferentes aspectosy formatos en laagendade
politicas educativas ante todo en el proceso de las influencias
que abarcan todas las esferas del desarrollo del educando:
cognitiva, afectiva, volitiva, fisica. Se reconoce un sistema

28



integrador que implica visiblemente un componente
indisoluble entre los conceptos de ensefianza y aprendizaje,
siendo la ensefianza un caracter desarrollador de las
potencialidades del hombre. Por derivacién, entonces
concluyen que el aprendizaje eficiente, innovador y
perdurable debe reunir ciertas condiciones psicoldgicas,
pedagdgicas y sociales. puesto que es el alumno por si mismo
quien observa, y experimenta exigencias para alcanzar un
pensamiento propio.

Mercado, Calderdn & Palominos (2022), estudian los
enfoques de aprendizaje en estudiantes de pedagogia de una
universidad chilena, en el marco del proyecto de
investigacién “Incidencia de las metodologias activas en los
enfoques de aprendizaje de estudiantes de pedagogia”,
auspiciado por el Ministerio de Educacién en el marco del
Proyecto Basal. Se indagd sobre como los espacios formativos
de cardcter practico inciden en el desarrollo del enfoque
profundo de aprendizaje.

Se trabajo un cuasiexperimento con una muestra de
educadores en formacién de dos programas de pedagogia. Se
encontréun predominio del enfoque profundo de aprendizaje
en todas las cohortes de niveles mas avanzados de la carrera,
donde hay mayor presencia de cursos practicos y que este
enfoque de aprendizaje se rige por los enfoques de ensefianza
del profesorado. Se valora el aporte del estudio en los cambios
asociados al disefio curricular de programas de formacion
docente tanto para responder a lineamientos generales y
legales, como para mejorar la calidad del aprendizaje.
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Se ha concluido que los enfoques del aprendizaje estan
constituidos por la motivacién o intenciones del educando
para aprender, y las estrategias que aplica en el proceso de
aprendizaje. Estos motivos y las tipologias o estilos
personales, las experiencias y conocimientos previos definen
la forma de acercarse al aprendizaje situado o en contexto. Asi
los resultados de aprendizaje dependen de la consistencia
entre todos estos elementos.

Extrinseca Actividades cognitivas Superficial
' de orden infenor
. r ' Enfoque de
Motivacion | #8 | Estrategia /m—)p

‘ ‘ aprendizaje

\ctividades cognitivas

Intrinseca ¢ -
de orden supenor ' Profundo
Grafico 2. Relaciones entre los factores que intervienen en la seleccion del enfoque de
aprendizaje por parte de cada estudiante. (Soler Contreras y Romero Vanegas, 2014).

En este sentido otro trabajo titulado, Enfoques de
aprendizaje en estudiantes universitarios y su relacion con la
motivacion intrinseca 7y extrinseca, Santiago, B. (2021), apunta
que los estudiantes entrevistados al ingresar a la universidad
tenian motivadores extrinsecos y un enfoque superficial de
aprendizaje pero fueron desplegando a lo largo de su proceso
formativo formas maés intrinsecamente motivadas para
afrontar retos personales sin dejar de tener motivaciones
extrinsecas que orientan ala aprobacion, obligacién, hdbitos
especialmente al inicio de la carrera, asi como prestigio,
ganancias, competencia y reconocimiento que se conservan

durante la carrera.
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No cabe duda desde los hallazgos de estos estudios, que
en los universitarios con predominancia en el enfoque
profundo, la adopcidn de este, como estilo y el equilibrio de
motivaciones extrinsecas-intrinsecas tiene un valor
predictivo en el desarrollo profesional exitoso, dado que
ponen en juego hdbitos y habilidades blandas asociadas a la
aspiracion, la curiosidad, las expectativas y la autonomia en
los escenarios laborales.
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La evaluacion de
la calidad del
aprendizaje

y el sentido de
competencia

Lacalidad del aprendizaje es un constructo relacionado
con la evaluacién de la efectividad del proceso de ensefianza-
y su capacidad para llevar a determinados resultados de
aprendizaje. Lacalidad del aprendizaje esun enfoque integral
que considera diferentes dimensiones del aprendizaje, tales
como la adquisicién de conocimientos y habilidades, y la
aplicacién de los mismos, el desarrollo de habilidades de
pensamiento critico y la capacidad para resolver problemas
complejos.

Enlosultimos afios, se han utilizado diferentes teorias para
validary explicar el constructo de calidad del aprendizaje en
la educacioén superior. A continuacion, se presentan algunos
de los referentes mds relevantes en este campo:
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e Teoria del Aprendizaje centrado en el aprendiz. Esta teoria
concibe al aprendiz como centro del proceso de aprendizaje.
La calidad del aprendizaje se relaciona con la capacidad del
estudiante paraconstruir su propioconocimientoy aplicarlo
en situaciones practicas. (Biggs y Tang, 2011).

e Teoria de la Carga Cognitiva: Esta teoria se enfoca en el
volumen y densidad de la informacién con la que se
relaciona e estudiante y su capacidad para procesarla y
elaborarla. La calidad del aprendizaje estard dada por la
capacidad del estudiante para manejar la carga cognitiva de
lastareas asignadas. (Sweller, 2017).

e Teoria de la Aprendizaje Basado en Competencias: Esta
teoria se enfoca en la adquisicién y desarrollo de
competencias practicas. La calidad del aprendizaje se
relaciona con la capacidad del estudiante para lograr las
habilidades necesarias para desempefiarse en un campo
especifico y aplicarlas en situaciones practicas. (Ruiz-Primo
y Furtak, 2018).

e TeoriadelaEvaluacion Auténtica: Esta teoria se enfoca en la
evaluaciéon del aprendizaje basada en la aplicacién de los
conocimientos en situaciones practicas y la calidad estaria
dada por la capacidad de resolver problemas complejos en
contextos auténticos. (Muioz y Hernandez, 2019).

Las teorias mencionadas anteriormente son solo
algunos ejemplos de los referentes tedricos utilizados para
validar y explicar este constructo en los ultimos afios. Marton,
Hounsell y Entwistle, 1984; Biggs, 1987 en sus apreciaciones y
conclusiones desde diversos estudios aplicados plantean que
distintos enfoques de aprendizaje llevan a diferentes niveles
de calidad en los resultados de aprendizaje. Cuando el
enfoque es de logro se ponen en marcha recursos
motivacionalesy cognitivos dentro de un enfoque profundo al
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aprender, que estd asociado con resultados de calidad
superior en contraste con bajos niveles de rendimiento y baja
calidad del aprendizaje tipicos del enfoque superficial.
También son elementos predictores de la calidad del
aprendizaje el autoconcepto, las metas académicas, la
posibilidad de gestidn y la eleccidon de tareas y desafios, asi
como la capacidad de adaptacién al contexto académico.
Soler, Cardenas y Herndndez (2017) sostienen que como
variables determinantes de la calidad del aprendizaje se
integran porunladolosestudiantesy susrutasde aprendizaje,
en segundo lugar, los docentes y sus rutas de ensefianza 'y en
tercer lugar el contexto en el que se produce la interaccién.

Se ha venido considerando que los enfoques de
aprendizaje son bipolares pero que se ejercitan en un
continuo dentro de una escala; podria sustentarse que no hay
una real dicotomia entre el enfoque profundo y el superficial
y que mds bien lo que pasa con los aprendices es que
dependiendo de la tarea o los desafios, del contexto y de los
mediadores se asumen diferentes aproximaciones y
estrategias para lograr metas de aprendizaje y lo importantes
aqui es caracterizar la capacidad del alumno para cambiar de
enfoque, (Volet y Chalmers, 1992). En otras palabras, se
necesita determinar por monitoreo y autoevaluacién las
adaptaciones que debe hacer para mejorar cualitativamente
sus realizaciones al aprender mientras sucede su desarrollo
intelectual. Esto se relaciona también con el término de
Modificabilidad cognitiva estructural planteado por
Feuerstein, (1974).

En el ambito iberoamericano se reconocen los aportes
de Zabalza, (2003), especificamente en educacion superior
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quien sostiene que la calidad del aprendizaje universitario
estd relacionada con la capacidad de la universidad para
proporcionar a los estudiantes experiencias educativas
significativas y enriquecedoras que les permitan desarrollar
su potencial cognitivo, emocional y social.

ParaZabalza,lacalidad delaprendizaje universitario es
resultado de la combinacion de:

e Ll desarrollo de competencias con las que los aprendices afrontan
las demandas actuales en contexto. La calidad del aprendizaje
universitario estd relacionada con la capacidad de la universidad
para ofrecer programas de estudio que permitan a los estudiantes
desarrollar competencias relevantes para su campo de estudio 7y
para su futuro desemperio profesional.

e La relacion entre docentes 7y estudiantes en los ambientes de
aprendizaje universitario, asociada con la capacidad de los
docentes para crear entornos estimulantes 7y motivadores, que
permitan a los estudiantes sentirse comprometidos con Su pProceso
de aprendizagje p favorezcan el desarrollo de una actitud critica Y-
reflexiva frente al conocimiento p a los fenomenos objeto de
comprension.

e La calidad institucional de la universidad, dado que la calidad del
aprendizaje universitario se lograria a través de la combinacion de
politicas P estrategias institucionales que promuevan la excelencia
académica, la innovacion y la mejora continua.

2.1 Elementos centrales en la evaluacion de programas de
formacion desde la valoracion de las percepciones de los
sujetos participantes.

Desde la amplia literatura sobre esta linea de trabajo
(Pérez Juste, 1990, da especialimportancia enlaevaluacion de
programas educativos a las caracteristicas diferenciales de
los estudiantes como motivacion, intenciones e intereses y no
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solo a las capacidades. Desde el modelo de Stufflebeam,1987,
la profesion docente estd ligada la evaluacién permanente no
con fines de demostracion sino de mejoramiento continuo. Su
modelo comprensivo de evaluacion de programas es Util como
referente paralatomade decisionesy paralacomprensién de
los fendmenos analizados. Para Atkinson, Furlog y
Janoff,(1979) en evaluacion de procesos de intervencién las
diferentes categorias de datosrecogidos son utiles a diferentes
audiencias de acuerdo con los roles que se viven en el proceso
evaluado y ademds se favorece la autoevaluacion del
mediador, orientados o del docente en caso de programas
educativos. Consideran que para la evaluacién de programas
es conveniente la combinacion contrastacion o integracién de
datos cuantitativos y cualitativos de alli que sea
imprescindible la complementacién de la informacion desde
datos empiricos con la interpretada desde informacion
valorativa, por ello es importante la implementacién de
modelos que permitan esa integracion.

En las consideraciones metodolégicas de este proyecto
se valoran esos aportes y se circunscribe y menciona aqui
como referente Util y central, para establecer las
percepciones sobre el impacto del proceso formativo, el
modelo de Kirkpatrick, D.L. (1959), Evaluating Training
Programs. modificado por Phillips, 1990, Wade, 1991, Watkins,
1998, dado que, en consonancia con los objetivos de esta
investigacidn, plantea un protocolo para evaluar impacto de
programas de “capacitacion”; en esencia cualitativo, frente a
otros mads reduccionistas, este modelo validado y aun
pertinente, presenta cuatro niveles:
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a) Aprendizaje alcanzado por los participantes y
competencias desarrolladas en el programa.

b) Reaccidén y nivel de satisfaccién de los participantes
con el proceso de formacion.

c) Conducta de los participantes en el rol que
desempenan, nivel de transferencia de los aprendizajes
al ejercicio de sulabor

d) Resultados que afectan en lo institucional u
organizacional

Glassick, Taylor y Maeroff, (2003), por otra parte,
plantean una dimension de la evaluacion de las précticas en
educacién como evaluacion a partir de los resultados
percibidos; ello implicar reconocer los logros de aprendizaje,
como transformaciones que se evidencian no solo en
estudiantes sino en los profesores, a partir de roles de
enseflante y aprendices. Para estos autores es posible
reconocer el nivel de intertersubjetividad evidenciados en los
ajustes en lasrepresentaciones, que pueden ser intencionadas
desde los modelos formativos, como saberes, contenidos o
competencias. Asi mismo, Espi Lacomba, Aruca Diaz & Lazo
Machado, (2008) plantean la evaluacion de la calidad de los
programas formativos, a partir de variables desde las que se
evidencien el logro de transformaciones a partir del modelo
formativo propuesto.

En la dindmica de los desarrollos curriculares de
programas de formacion en educacion superior la evaluacion
de orden institucional es uno de los procesos mds relevantes y
determinantes para su aceptacién formal y credibilidad
social, util en el registro, renovacién y acreditacion, “En
Colombia 1los principales objetivos del Sistema de
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Aseguramiento de Calidad de la Educaciéon Superior estan
orientados a que las instituciones de educacién superior
rindan cuentas ante la sociedad y el Estado sobre el servicio
educativo que prestan, suministren informacién confiable a
los usuarios del servicio educativo y se propicie la
autoevaluaciéon permanente de instituciones y programas
académicos en el contexto de una cultura de la evaluacion”.
(CESU, 2022).

En medio del variado panorama de referentes sobre
paradigmas y modelos de evaluacion de programas este
proyecto se constituye en una estrategia alterna que
complementa los procesos de autoexamen dentro de una
cultura de la evaluacion adoptando la postura investigativa
como forma de analizar e interpretar los valores e impacto del
modelo formativo de un programa tomando en cuenta la
mirada, concepciones y representaciones que han elaborado
los miembros de la comunidad académica desde lo que hacen,
lo que piensan y el cédmo perciben los cambios maés allé del
diligenciamiento de instrumentos estandarizados ¥y
ponderado por factores.

2.2 La autoeficacia y el sentido de competencia como
expresion o evidencia de transformacion en el desarrollo
humano

Algunas expresiones manifiestas en las entrevistas
dieron lugar a una subcategoria emergente, dentro de la
categoria de transformaciones socioeducativas: el sentido de
competencia, que analizado desde la perspectiva de
autoeficacia aporta en los resultados y conclusiones; por eso
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se incluyen al final de esta sintesis de la revision tedrica
algunos referentes que fundamentan y permiten contrastar el
valor del concepto emergido en este contexto de indagacion.

Aportes relevantes sobre la autoeficacia los
encontramos en el dmbitodelainvestigacién desarrollada por
psicdlogos reconocidos.

. Albert Bandura (1977): psicdlogo y tedrico social que
desarrolld la teoria de la autoeficacia y su aplicacién en
diversos contextos, incluida la educacién superior.

. Frank Pajares (1996): psicdélogo educativo que ha
investisgado ampliamente la autoeficacia académica en
estudiantes universitarios y su impacto en el rendimiento
académico.

. Michael H. Kernis (2003): psicdélogo social que ha
investigado la autoeficacia académica y su relacion con la
autoestima y la motivacion en estudiantes universitarios.

. Anastasia Kitsantas (2004): psicdloga educativa que ha
investigado la autoeficacia académica y su impacto en las
decisiones como elegir una profesién, el desemperfio y la
calidad del aprendizaje en estudiantes universitarios.

. Dale Schunk (2005): psicologo educativo que ha
investigado la relacién entre motivacién y persistencia con la
autoeficacia académica

La autoeficacia es posible gracias a la conciencia
metacognitiva, entendida esta como capacidad mental que
permite atender a nuestros propios pensamientos y elaborar
juicios de valor acerca de nuestras propias experiencias y
sentimientos. Para Hernandez Moreno 2010, los sentimientos
positivos de autoeficacia se generan desde la motivacion
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genuina, desde el interior del sujeto, desde la busqueda de
comprensiony de sentido o significado de lo aprendido desde
la experiencia vivida, que ademds produzca profundas
implicaciones personales. En lo cognitivo, la autoeficacia se
manifiesta como sentido de competencia o de capacidad en
funciones ejecutivas conscientes y autorreguladas no solo
automotivadas, en la realizacién de tareas o en la elaboracion
de acciones ante desafios en los que se aplican operaciones
complejas de pensamiento.

La autoeficacia ha sido considerada como un concepto en
evolucion o construccion y ha sido asumido en sus
significados en distintas dimensiones del desarrollo, aparte
de lo académico, en lo laboral y en la salud. Se define como la
confianza que una persona tiene en su capacidad para
realizar las actividades propuestas, se relaciona con las
creencias que tiene sobre sus capacidades para aprender y
estd constituida por factores cognitivos, volitivos y
valorativos (Kitsantas, 2005).

Algunos de los hallazgos maés relevantes sobre el papel de la
autoeficacia académica en la educacién superior:

e La autoeficacia académica influye en el rendimiento
académico: la creencia de un estudiante en su
capacidad para realizar una tarea académica se
relaciona positivamente con su rendimiento en esa
tarea.

e La autoeficacia académica influye en la eleccidn de
carrera: los estudiantes que tienen una mayor
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autoeficacia académica son mds propensos a elegir
carreras que requieren habilidades académicas.

e La autoeficacia académica influye en la persistencia
académica: los estudiantes que tienen una mayor
autoeficacia académica tienen mads probabilidades de
persistir en sueducacién superior y completar sugrado.

e La autoeficacia académica influye en la motivacién
académica: los estudiantes que tienen una mayor
autoeficacia académica tienen mas probabilidades de
estar motivados para aprender y de tener una actitud
positiva hacia la educacion superior.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1995). Nicholls, J. G. (1984). Wigfield,
A., & Eccles, J. S. (2000), entre otros autores han investigado y
sustentan la relacion entre la autoeficacia, el sentido de
competencia y la satisfaccion personal. Sila autoeficacia se
refiere a la creencia de un individuo en su capacidad para
realizar tareas especificas y lograr un rendimiento exitoso en
ellas, el sentido de competencia, por otro lado, hace referencia
a la percepcién de un individuo sobre su capacidad para
realizar tareas en comparacién con otros, mientras que la
satisfaccién personal se refiere al nivel de satisfaccion y
bienestar emocional deun individuo enrelacion con supropia
vida.

La autoeficacia estd relacionada con el sentido de

competencia y la satisfaccidon personal de varias maneras:

. Laautoeficacia influye en el sentido de competencia:
los individuos que tienen una mayor autoeficacia en
una tarea especifica tienen un mayor sentido de
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competencia en esa tarea en comparaciéon con
aquellos que tienen una menor autoeficacia.

. La autoeficacia influye en la satisfaccion personal:
los individuos que tienen una mayor autoeficacia en
una tarea especifica también tienden a
experimentar un mayor nivel de satisfaccion
personal en esa tarea.

. El sentido de competencia influye en la autoeficacia:
los individuos que perciben un mayor sentido de
competencia en una tarea especifica tienen una
mayor autoeficacia en esa tarea.

. La satisfaccion personal influye en la autoeficacia:
los individuos que experimentan un mayor nivel de
satisfaccién personal en una tarea especifica
tienden a tener una mayor autoeficacia en esa tarea.

Sierra Pineda (2011), sostiene que la autoeficacia es un factor
crucial en la autorregulacién del aprendizaje y que la
mediacién metacognitiva puede ser una herramienta valiosa
para ayudar a los estudiantes a desarrollar una mayor
autoeficaciay, por lotanto, mejorar sudesempefio académico.
La mediacion metacognitiva se refiere al proceso en el cual un
tutor o maestro ayuda a un estudiante a desarrollar su
capacidad para autorregular su propio aprendizaje a traveés
del uso de estrategias metacognitivas. La autora argumenta
que la mediacién metacognitiva puede ayudar a los
estudiantes a desarrollar una mayor autoeficacia al
proporcionar retroalimentacién, enseflar estrategias
efectivas y fomentar la reflexién sobre el proceso de
aprendizaje. La autoeficacia o eficacia autopercibida influye
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enlamotivaciony el esfuerzo que un estudiante estd dispuesto
a invertir en una tarea, asi como en la eleccion de estrategias
de aprendizaje. Cuando un estudiante tiene alta autoeficacia
en una tarea, es mas probable que se sienta motivado para
abordarla y utilizar estrategias efectivas de aprendizaje para
completarla con éxito. Por el contrario, cuando un estudiante
tiene una baja percepcioén de su eficacia en una tarea, es mas
probable que se sienta desmotivado y utilice estrategias
menos efectivas o incluso evite la tarea por completo.

Por eso es importante tener en cuenta que el sentido de
competencia se basa en la evaluacién subjetiva que una
persona tiene sobre sunivel de habilidad y su capacidad para
afrontar exitosamente los desafios de la tarea. No
necesariamente se basa en la reales habilidades y
competencias de la persona, sino en su percepcion subjetiva
de las mismas, 1o que puede tener un gran impacto en su
autoestima, motivacion y comportamiento en relacion con la
tarea o actividad en cuestion. Por lo tanto, el sentido de
competencia puede influir en la autoeficacia de una personay
en sudesempefio enunatareaoactividad especifica. Para este
estudio, la autoeficacia puede ser uno de los descriptores que
mejor ponen en evidencia el impacto del proceso de
formacion en la calidad del aprendizaje.
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Un camino
metodoldgico para
comprender las
relaciones entre
percepciones,
concepciones

y enfoques de
ensenanza

y aprendizaje

Este capituloilustra el trayecto metodoldgico disefiado
para la realizacién de la investigacidén, en la cual se logro la
integracién de estudios de caso, en dos contextos.

El disefio metodoldgico se constituyé definiendo para el
primer contexto el caribe colombiano como primer caso de
estudio, los estudiantes y/o egresados del programa en las
universidades estatales que estan ejerciendo su labor como
docentes en instituciones educativas de la regién. El segundo

caso en el mismo contexto son los docentes del programa en el
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contexto del programa de la Maestria en educacién en la red
de universidades estatales del caribe colombiano. El tercer
caso, en contexto internacional, se estudio para concluir por
contraste con los dos anteriores, las percepciones de
profesores de posgrados en educacién en universidades pares
extranjeras en relacion con las mismas categorias.

3.1 Participantesy casos de estudio

Los sujetos del caso 1 son 27 profesores quienes ejercen
docencia directa y labor de direccion de investigaciones
dentro del programa de Maestria en educacion SUE Caribe.
Los sujetos del caso 2 tiene en comun estar desarrollando o
haber culminado su maestria en educacion y por tanto sujetos
del modelo de formacion del programa en las distintas
universidades de la red; son 41 estudiantes y egresados del
programa en seis de las universidades estatales del caribe
colombiano ejerciendo activos como docentes en instituciones
de distintos niveles de escolaridad de la regién:

Universidad de Cartagena
Universidad de Sucre
Universidad del Atlantico
Universidad del Magdalena
Universidad de Cordoba
Universidad Popular del Cesar

Los sujetos del caso 3, son profesores invitados de posgrados
de nivel de maestria, en educacién, pedagogia o afines, de
distintas Universidades iberoamericanas seleccionados para
el caso por los similares intereses en las lineas de
investigacion educativa y pedagdgica y de formacion del
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profesorado, a 1os que se contactd de manera directa por la
coincidencia en eventos de socializacion, congresos y
simposios de los cuales se retomaron sus conferencias o
disertaciones como fuente de informacién sobre sus
conceptos y concepciones en relacion con los asuntos de
indagacion de este estudio. Especificamente participaron de
la encuesta semiestructurada, grabada como testimonios, 10
profesores de distintas universidades de Brasil, México,
Espaiia, Chile, Jamaica, Argentina y Portugal.

3.2. Objetivacion

En esa busqueda se pretendié determinar la relacién
entre enfoques de ensenanza, enfoques de aprendizaje,
necesidades de aprendizaje y calidad del aprendizaje desde la
perspectiva del profesorado de programas de formacién en
educacién y sus estudiantes en las diferentes instituciones
participantes.

Entre las tareas objetivadas para lograr ese objetivo se
propuso comparar los enfoques de enseflanza del profesorado
de la Maestria en educacion con los enfoques de enseflanza de
los maestros en formacion dentro del Programa de Maestria en
educacién. Ademads, se pudo analizar no solo los enfoques de
aprendizaje de estudiantes y del profesorado de la Maestria en
educacion, sino establecer las relaciones entre concepcionesy
esosenfoques de aprendizaje que poseen los profesores sujetos
del estudio y los criterios de valoracidon de la calidad del
aprendizaje en sus estudiantes.
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Esta ruta ademadas contribuydé al andlisis de las
percepciones que tienen los estudiantes y egresados sobre el
impacto del programa y sumodelo formativo, expresado como
transformacion personal o social en cada uno delos escenarios
donde ejercen su labor.

El abordaje cualitativo desde la fenomenografia se
fundamentd en los principios de este enfoque que se desarrolld
a comienzos de los anos setenta, por Marton y sus colegas en la
Universidad de Gotemburgo, Suecia, donde se empezd a
analizar el aprendizaje de los estudiantes desde la perspectiva
de ellos mismos. Esta metodologia se hizo muy popular durante
las dos ultimas décadas en otros paises como Australia, Gran
Bretafia, Australia, Espafa. Es importante sehalar que la
fenomenografia es una forma cualitativa de aproximacién y
andlisis que se puede utilizar para estudiar una amplia gamade
fendmenos.

La fenomenografia se centra en la descripcion de los
fendmenos tal como son experimentados o vividos por los
sujetos, 10 que permite comprender la experiencia subjetiva
desde una perspectiva en primera persona, que puede 0 no ser
compartida o integrada en colectivo.

Lafenomenografia asumida en el contextouniversitario,
en el estudio de la ensefianza, el aprendizaje y sus
interrelaciones, apoyaen laindagacién sobre cémo se produce
la internalizacién de los procesos académicos y los resultados
de esa indagacion pueden dar cuenta de aspectos y rasgos que
representan descriptores de la calidad de la educacidon en
sentido amplio o de los proyectos formativos en especifico.
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En este dmbito la investigacion, la fenomenografia se
aplicé a grupos con denominador comun pensando en la
contribucién a la construcciéon de conocimiento sobre el
aprendizaje universitario con una vision holistica, a través de
laidentificacidon de patronesy tendencias en la experiencia de
los estudiantes, 1o que equivale a decir que esta forma de
aproximacion y estudio no se limité a estudiar un aspecto
especifico del aprendizaje universitario, sino que buscd
comprender el fendmeno en su totalidad. Esto permite obtener
una perspectiva multiple que puede ser de gran utilidad no solo
parala mejora de la practica educativa, sino para el desarrollo
de politicas y evolucién de un programas educativo.

3.3 Sistema de interrogacion y definicion inicial de
categorias

El fundamento filoséfico de la fenomenografia es
la fenomenologia y se basa en sus principios; su centro es el
estudio de la experiencia subjetiva buscando identificar los
diferentes significados que los sujetos otorgan a un fenémeno,
y las diferentes maneras en que lo viven, desde la
fenomenologia como base epistemoldgica, lafenomenografias
una aplicacién de la misma al &mbito de la investigacion. La
fenomenografia utiliza los principios de la fenomenologia
para estudiar fendmenos concretos, como el aprendizaje, la
ensefianza, se orienta a describir las diferencias cualitativas
en el espacioen quetienen lugar las experiencias delos sujetos.
En este caso de sujetos que ensefian y que aprendeny que para
el dmbito en el que se desarrolla este estudio asumen en
simultaneidad ambos roles, docentes en ejercicio, docentes en
formaciodn, por tanto, aprendices.
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Se consideraentonces que los modosdiferentesen que la
gente piensa sobre fendmenos especificos, que pueden
expresarse en categorias diferentes, no son impuestas ni son
conceptos preexistentes, sino que emergen como constructos
en el cruce de concepciones, representaciones, vivencias y
traducibles en forma de discurso.

El ejercicio de constituir un sistema de interrogacion, asi
fundamentado es util para avanzar en la configuracién de
categorias emergentes

Las siguientes preguntas se plantearon como un sistema
de interrogacion base para la categorizacion:

= Cémo conciben los profesores la enseflanza y el
aprendizaje en el contexto universitario?

» Qué relacion existe entre los enfoques de ensefianza y los
enfoques de aprendizaje desde la perspectiva de los
profesores?

» Cdémo setraduce un enfoque de ensefianza en un ambiente
de aprendizaje?

» Cudles son los enfoques de aprendizaje de los estudiantes
y profesores de la Maestria en educacién?

» Cudles son las necesidades de aprendizaje percibidas por
los profesores en los estudiantes?

= (Cudles son las diferencias en las representaciones que el
profesorado tiene sobre calidad del aprendizaje?

» Cémo impactan los procesos de formacién posgradual en
educacién las concepciones, percepciones y actuaciones
del estudiante?

De aqui se derivaron variables categdricas y categorias
que por efectos de formalizacion del documento son
ampliamente tratadasy contrastadas de antemano en el marco
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tedrico que precede en este texto pero redefinidas en los
resultados de la investigacion como constructos formados
desde las experiencias vividas y significados otorgados por los

participantes.
=  Enfoques de enserianza

=  Enfoques de aprendizaje

= Concepciones acerca del aprendizajey sobre calidad del aprendizaje
=  Transformaciones socioeducativas

Tales categorias se presentan aqui a modos de sintesis en

relacion con los objetivos.

estudiantes y del profesorado de la
Maestria en educacion

APRENDIZAJE
CONCEPCIONES

OBJETIVOS ESPECIFICOS CATEGORIAS INSTRUMENTOS/TECNICAS
Comparar los enfoques de ensefianza del ENFOQUES DE | Test de auto reporte
profesorado de la Maestria en educacion ENSENANZA Entrevista
con los enfoques de ensefianza de los
maestros en formacién dentro del
Programa de Maestria en educacion
Analizar los enfoques de aprendizaje de ENFOQUES DE | Test de auto reporte

Entrevista

expresado como transformacién
personal o social en cada uno de los
escenarios donde ejercen su labor

SOCIOEDUCATIVAS

Establecer las  relaciones entre ACERCA DEL | Test de auto reporte
concepciones y enfoques sobre APRENDIZAJE Entrevista

aprendizaje que poseen los profesores REPRESENTACIONES Encuesta de preguntas
sujetos del estudio y los criterios de SOBRE EVALUACION | abiertas

valoracién de la calidad del aprendizaje DE LA CALIDAD DEL

en sus estudiantes. APRENDIZAJE

Analizar la percepcién que tienen los Entrevista

estudiantes y egresados sobre el impacto Encuesta de preguntas
del programa y su modelo formativo, TRANSFORMACIONES abiertas

Tabla 1. Articulacidn entre preguntas, objetivos de investigacion y categorias

aprioristicas

3.4. Instrumentos y detalles de su validacion y
aplicacion

En virtud de este disefio se configuré un espacio
importante de andlisis, reflexién empirica y teérica del objeto
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de estudio. Dadas las caracteristicas procedimentales y
metodoldgdicas requeridas por el trabajo de campo, se
desarrolld como una investigacion cualitativa, por medio de la
cual para recoger informacién se combinaron instrumentos:
una encuesta de preguntas abiertas y dos instrumentos de
escala de autorreporte; el primero es una adaptacién del
cuestionario elaborado por Trigwell, ATI - Approaches to
Teaching Inventory, el segundo, la escala de enfoques de
aprendizaje de Biggs. Un instrumento adicional fue un guién de
entrevista semiestructurada disefiada para tal efecto. Con
estos instrumentos se organizaron en realidad dos estudios.

Primer estudio - Descriptivo

Se aplicaron dos instrumentos, via web, a través de
formularios digitales en linea profesores y estudiantes. El
primer instrumento utilizado para identificar enfoques de
ensefianza es una adaptacion validada del cuestionario
elaborado por Trigwell, llamado Approaches to Teaching
Inventory, ATI, y que ha sido aplicado en variados estudios
para analizar la relacion entre enfoques de enseflanza de los
profesores y enfoques de aprendizaje de 1os estudiantes desde
ha casi dos décadas y mejorando sus versiones de la cual para
esta investigacién se adoptd la version en espaiiol S-ATI-20,
introduciendo leves modificaciones en aspectos de la
redaccion de los items, considerando el contexto de los
hablantes dado que es necesario para el caso de utilizacion de
cuestionarios validados con propiedades psicométricas

satisfactorias como es este caso, atender también a las
variaciones socioculturales para reducir la ambigliedad enlas
expresiones y comprension del significado del lenguaje que
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también es afectada por la experiencia docente de los sujetos

que contestan.

Tabla 2. Escalas principales CCCE e TICP del Approaches to Teaching Inventory, ATI

ITEMS-DESCRIPTORES

ESCALA

Es recomendable que los estudiantes centren su estudio en aquello que yo les proporcione,
porque generalmente tienen poco conocimiento sobre los temas de estudio

Es importante que en los cursos que desarrollo se describa en su totalidad en funcién de los
objetivos relacionados con los resultados de aprendizaje esperados que los estudiantes han de
saber con respecto a la evaluacion

En mis clases lo mas importante es presentar a los estudiantes suficiente informacion para gue
sepan lo que tienen que aprender

En mis clases me centro en impartir informacién disponible en textos y lecturas claves

Estructuro la ensefianza en mis clases para ayudar a los estudiantes a superar la evaluacion

En las clases de mis cursos o asignaturas es importante que los estudiantes tomen apuntes

En mis clases proporciono a los estudiantes la informacion que van a necesitar para superar la
evaluacion,

Pienso que debo conocer la respuesta a cualquier pregunta que los estudiantes puedan formular
en mis asignaturas

Mi ensefianza se centra en la buena presentacion de la informacion a los estudiantes

Mi ensefianza se centra en transmitir a los estudiantes lo que sé.

Transmision de
informacién centrada
en el profesor

ITEMS-DESCRIPTORES

ESCALA

En mis clases la interaccion con los estudiantes se desarrolla mediada por las conversaciones
sobre los temas de estudio

Reservo una parte del tiempo de clase para que los estudiantes puedan discutir entre ellos
conceptos e ideas claves de la asignatura

Animo a los estudiantes a reestructurar su conocimiento previo en funcién del pensamiento
disciplinar inherente a la asignatura que van a desarrollar

En las sesiones de clase de mi asignatura deliberadamente provoco debate y discusion

Facilito oportunidades para que los estudiantes discutan sus cambios de pensamiento y
comprension en relacién con la asignatura o curso que desarrollo

Una parte del tiempo de clase deberia ser dedicado a cuestionar las ideas de los estudiantes,

Veo la ensefianza como la forma de ayudar a los estudiantes a desarrollar nuevas formas de
pensamiento scbre los temas trabajados.

Al ensefar es importante para mi supervisar los cambios de comprension que experimentan los
estudiantes en relacién con los temas trabajados

La ensefianza tendria que ayudar a los estudiantes a cuestionar su propia comprension sobre
los cursos que desarrollo con ellos

La ensefionza tendria que incluir la ayuda requerida para que los estudiantes encuentren sus
propios recursos de aprendizaje

Cambio conceptual
centrado en el
estudiante

El instrumento postulado en 2006 por Trigwell y Prosser
tiene 20 items en su version en esparfiol distribuidos en dos
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escalas principales (CCSF e ITTF), confirmado asi, como un
inventario de dos factores:
- Information Transmission/Teacher-Focused - ITTF en
espafiol, TICP, Transmisién de informacién centrada en el
profesor

- Conceptual Change/Student Focused - CCSF en espafiol,
CCCE, Cambio conceptual centrado en el estudiante.

En el estudio aplicado a docentes en formacion,
realizado por Monroy-Herndndez y Gonzdlez, 2015, asumido
aquicomo referente, la escala de confiabilidad de la versién de
ATI fue de 0.746 (CCSF) y 0.600 (ITTF), lo que indica de buena
consistencia interna a ligeramente cuestionable. Se encontrd
que ATIevaluarespuestas especificas a un contexto particular,
por ello se le considerd adecuado para aplicar en el caso del
andlisis de los enfoques de ensefianza en el contexto especifico
de la Maestria en educacién a aquellos sujetos docentes en
gjercicio que se consideran afectados en sus intenciones y
précticas por el modelo formativo del programa en mencion.

El segundo instrumento es un cuestionario de
autorreporte para identificar Enfoques de aprendizaje,
tomado desde el inicialmente planteado por Biggs en 1987,
hasta una version reducida llamada Revised Study Process
Questionnaire, two factors (R-SPQ-2F), en su version en espaiiol
es el Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio, Dos
Factores, que ha sido traducido y adaptado por Herndndez
Pina (1999 y 2001). Conocido ampliamente con el nombre
sintético de Cuestionario de evaluacion de procesos de estudio,
CPE, hasidovalidado y considerado desde variadasrevisiones

de investigacion sobre la existencia de dos enfoques
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principales de aprendizaje: un enfoque u orientacion hacia la
comprension del significado o enfoque profundo y otro, un
enfoque superficial orientado hacia la reproduccién
memoristica. En esta version se suprimié un tercer enfoque
inicialmente denominado enfoque de logro, que segin algunas
investigaciones se constituia por unacombinacién derasgosde
los otros dos enfoques, 1o que llevaba a cuestionar la precisién
tedrica del constructo.

El estudiante responde en la escala Likert con opciones
que van desde raramente 0 nunca cierto a casi siempre o siempre
cierto que caracterizan tanto las escalas de enfoques profundo
y superficial como las subescalas de motivacién y estrategia.

ENFOQUES DE
ENSENANZA
ENFOQUES DE
APRENDIZAJE

APRENDIZAJE

ESCALAS
DE
AUTO
REPORTE

ENFOQUES DE
ENSENANZA
ENFOQUES DE

ESCALAS
DE
AUTO
REPORTE

Profesores de
Maestria en educacion

Estudiantes/egresados

Grafico 3. Aplicacion de escalas Likert Trigwell y Prosser (2006) y Biggs, et al
(2001) acasos1y 2

En la version aplicada de la escala de enfoques de
aprendizaje se usan 22 items con una estructura de dos escalas,
atribuibles al enfoque profundo y al enfoque superficial.
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Ademads, cada una de esas escalas tiene dos subescalas, que
permite establecer 10s motivos y las estrategias que subyacen
en cada uno de los enfoques de aprendizaje.

Ladistribucién de items en las escalas y subescalas se ilustran
en la tabla siguiente:

ESCALA SUBESCALA Descriptores/Item \
Interés  propio  por el

Motivos profundos o
aprendizaje

ENFOQUE PROFUNDO 1+5+9+13+17+22
1+2+5+6+9+10+13  Estrategias Busqueda de la maxima
+14+17 +18 + 22 profundas comprensién
2+6+10+13+14+18+21
Motivos Sin compromiso y con miedo
superficiales al fracaso

ENFOQUE SUPERFICIAL

3+7+11+15+19
3+4+7+8+11+12+15 Estrategias Aprendizaje memoristico
+16+19 + 20 +21
superficiales 4+8+12+16+20

Tabla 3. Distribucién de los items del cuestionario sobre enfoques de aprendizaje
adaptado R-SPQ-2F (Biggs, Kember & Leung, 2001). (Revisado Hernandez Pina, 2001)

En relacion con la confiabilidad de este segundo
instrumento se tomaron en cuenta los andlisis de sus
propiedades evaluadas en varias versiones de adaptacién del
instrumento a poblaciéon universitaria latinoamericana.
(Freiberg-Hoffmann, A., & Fernandez-Liporace, M., 2016-2021).
Las puntuaciones del anadlisis factorial confirmatorio y la
confiabilidad permiten considerarlo como adecuado para
atender a los propdsitos del proyecto. Ademas, se realizd una
revisiéon semantica de cara al contexto y evaluacién de
constructoy de contenido con juicio de pares expertos.

El reporte de estos resultados se presenta de manera
descriptiva, desde el estudio de los enfoques de ensefianza y
aprendizaje ddndoles un sentido como variables categdricas
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para poder establecer desde el andlisis cuantitativo la

frecuencia de tipologias reportadas en los cuestionarios y las

posibles asociaciones entre ellas.
“Las wvariables categoricas también se
denominan variables cualitativas o variables
de atributos. Los valores de una variable
categorica son cualitativos, es decir de
cualidad o caracteristica, por eso se pueden
asumir como  categorias 0  grupos
mutuamente excluyentes”. Batanero, C. y
Godino, J.D. (2001).

Sequndo estudio - Andlisis de discurso

Para ampliar el estudio a través de la indagacion virtual
se aplicd un tercer instrumento, un cuestionario breve que se
constituyd y se incluyd como complemento de los formularios
digitales, con tres preguntas tipo ensayo dirigida a estudiantes
y egresados y docentes del programa para consolidar
apreciaciones sobre el impacto del modelo formativo del
programa de maestria en educacién en las concepciones de
enserianza, concepciones de aprendizaje y cambios en las
prdcticas educativas, como descriptores de las
transformaciones socioeducativas, otra de las categorias de la
investigacion.

Como cuarto instrumento se aplicé un guidon para
realizar una entrevista semiestructurada que permitié
identificar rasgos del sistema de categorias y redefinirlas.

El esquema - guidén para las entrevistas contempld los
siguientes tdpicos en relacion con el sistema de categorias:
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Experiencias de trabajo fundamentado en enfoques de
enseflanza/aprendizaje en el Programa

Relacidn entre enfoques de ensefianza y ambientes de
aprendizaje

Problemas que perciben los profesores como mas
importantes en su tarea como docentes en el contexto
del programa o de su institucién

Expectativas formacién del estudiante de maestria
Necesidades de aprendizaje percibidas como mads
importantes en sus estudiantes.

Criterios de evaluacion de la calidad del aprendizaje
Conclusiones sobre aprendizajes logrados y las
posibilidades o presencia del cambio en el pensamiento
pedagdgico.

Se contactd a los coordinadores institucionales del

programa de Maestria en educacién en las universidades de la
red SUE Caribe, y através de éstos, se recogio lainformacion de
los profesores que tienen asignacién en docencia directa o
ejercen como directores de proyectos

La administracion de cuestionarios se realizd via web y las
entrevistas de cardcter individual siguieron pautas
previamente establecidas de entrevista en profundidad

La informacién cuantitativa se analizé con el programa
estadistico SPSS, versién 21.

Las entrevistas se procesaron aplicando andlisis de discurso
y para la elaboracion de esquemas graficos de sintesis se
apoyo parcialmente con el software MAXQDA 2022. Esta
aplicacién informadtica de andlisis de datos no estructurados
es Util para sistematizar documentos, organizar, clasificar,
codificar, reconsiderar categorias y ayudar a la
interpretacion de la informacién cualitativa; en este estudio
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se combinaron procesos de codificacién inductiva y
codificacién deductiva con miras a establecer mas claras
relaciones.

3.5 Sintesis sobre las fases del proceso investigativo

Elplan se estructurd en torno a las siguientes fases:

Fase 1. Marco conceptual e investigador

Las actividades de esta fase se centraron en el andlisis de los
antecedentes y el estado actual del tema en lo relativo al
marco tedrico y los resultados de las investigaciones previas
llevadas a cabo por los autores mds relevantes que han
trabajado en enfoques de ensefianza y aprendizaje. El
objetivo de esta fase fue generar un marco conceptual e
investigador y una deliberacion sobre la forma de desarrollo
metodoldgico desde la base de referentes derivados de
investigaciones previas realizadas por el grupo y otras
investigaciones nacionales e internacionales, en contraste
con los elementos de contexto de nuestra universidad y en
relacion con las Instituciones de Educacién Superior
Iberoamericanas destacando en los Proyectos los aportes
tedricos, antecedentes en las Universidades.

Fase 2. Elaboracion de los instrumentos de recogida

de datos.
Con base en la revision bibliografica previa y a partir del
proceso de adaptaciéon al contexto universitario
colombiano y validacién semdntica y de constructo se
adoptaron instrumentos para recoger los perfiles del
enfoque de enseflanza manifestado por los profesores asi
como las necesidades de aprendizaje.

Asimismo, se disefid e cuestionario con preguntas abiertasy
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una guia de entrevista semiestructurada para ser aplicadaa
los sujetos participantes del estudio.

Fase 3. Aplicacion de cuestionarios y entrevistas.

Una vez contactados con los profesores via email, se les
solicitd la cumplimentacién de los cuestionarios de recogida
de informacién explicdndoles ampliamente la finalidad de
estos y con el consentimiento informado para el tratamientoy
uso confidencial de los datos, ademds de gestionar la
autorizacién para el uso documental de los testimonios
audiovisuales grabados de entrevistas

Fase 4. Andlisis de los datos

Una vez recogidos los datos con los cuestionarios o escalas
de auto reporte y las entrevistas se procedid a su andlisis e
interpretacion.
El proceso para andlisis datos cuantitativos fue:

1. Introduccién y depuracion de datos

2. Andlisis en funcién de los objetivos y categorias

3. Elaboracion de conclusiones e implicaciones
El proceso de andlisis cualitativo de los resultados de las
entrevistas y encuestas fue el siguiente:

1. Transcripcién de las entrevistas (desde los videos
grabados)

2. Listados derivados de lasrespuestas a las preguntas
abiertas

3. Reduccidén delainformaciény codificacién (estableciendo
las categoriasy codigos a emplear)

4. Andlisis de discurso a partir de los resultados de las
entrevistas transcritas de estudiantes y profesores yde
los textos impresos y en video de conferencias de
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participantes extranjeros (Fundamentacion.
convergenciasy secuencias),

Interpretacion y sintesis por triangulacion de fuentes e
instrumentos

12. FUENTE
ESTUDIANTES/EGRESADOS
(E/E)

22, FUENTE

PROFESORES DE MAESTRIA
EN EDUCACION

(PMSUE)

33. FUENTE

PROFESORES DE POSGRADOS ANALISIS DE
EN EDUCACION-EXTRANIEROS DISCURSO - y
(PPPE) CONFERENCIAS

Grafico 4. Fuentes e Instrumentos de investigacion
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Manifestaciones y
narrativas sobre el
Impacto formativo
de la formacion

posgradual

La “traduccion” de enfoques
de ensefanza en ambientes
de aprendizaje

En este capitulo se describen y sustentan los resultados
de investigacién en relacion con los objetivos general y
especificos, entérminos de los hallazgos de la aplicacion de los
auto reportes y los derivados del andlisis de discursos de las
entrevistas, considerando la mejor manera de hacer sintesis y
representacién propias de la investigacién cualitativa, esto es
mediante tablas (matrices), diagramas (grafos de relaciones),
mapas e interpretaciones comentadas, dado que este tipo de
forma comunicativa permite expresar los diversos constructos
que derivan del andlisis y la interpretacion.

La informacion en extenso transcrita de las entrevistas
en video y los resultados de los formularios aplicados se
relacionan en anexos de este informe.
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4.1 Resultados del estudio descriptivo desde la aplicaciéon de
escalas de autorreporte

Se responden inicialmente al primer y segundo objetivos
especificos que proponen comparar los enfoques de
ensefianza del profesorado de la Maestria en educacién conlos
enfoques de ensefianza de los maestros en formacioén dentro
del programa de maestria en educaciony analizar los enfoques
de aprendizaje de estudiantes y del profesorado de la Maestria
en educacion. En este apartado del proyecto que se asume
como cuantitativo considerando los enfoques de enserianza y
los enfoques de aprendizaje como las variables del estudio
inicial, con los puntajes obtenidos de la aplicacion de escalas
de autorreporte se usd el supuesto de Shapiro Wilk para
establecer qué tipo de prueba era necesaria para determinar
larelacion entre las variables, con lo cual se detectd un p valor
mayor o superior al 7% por lo tanto se establece normalidad lo
cual nos conlleva a utilizar el coeficiente de correlacién de
Pearson para establecer la existencia o no de algun nivel de
asociacién entre variables. Primero se presentan aqui los
estadisticos descriptivos y luego los relacionados con el nivel
de asociacién o relacion.

Variables

Enfoques de enseianza: puede tomar valores segln esta escala: TICP, para Transmision
de informacion centrada en el profesor o CCCE, para Cambio conceptual centrado en el
estudiante

Enfoques de aprendizaje: puede tomar valores Aprendizaje superficial o Aprendizaje
profundo y en relacion con motivos y estrategias superficiales o profundas
respectivamente.
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Objetivo 1 Pregunta 1 Categorial  Objetivo 2 Pregunta 3 Categoria 2
Resultados de la aplicacion de cuestionario con escalas de auto reporte:
Enfoques de ensefianza y enfoques de aprendizaje profesores de la
Maestria en educacion.

e Respuestas del Profesorado

27 profesores respondieron al test de enfoques de ensefianzay
28 al test de Enfoques de aprendizaje En esta tabla se pueden
observar los puntajes tomados desde la suma de respuestas a
los items de los dos instrumentos y se pone en evidencia lo que
en cada autorreporte estiman o conceptuan sobre si mismoslos
profesores en relacién con enfoques de ensefianza y enfoques
de aprendizaje.

Enfoques
de o
o Enfoques de aprendizaje profesores
ensefianza
profesores
CCC | TICP | Motivos Motivos Estrategi | Estrategias | Enfoque | Enfoque
E profundo | superficial as superficial | profund | superficia
s es profunda es o- I-
s
N 27 27 28 28 28 28 28 28
. 43,0 | 36,7 25,36 10,71 29,61 8,54 46,04 23,71
Media 7 0
Median | 44,0 | 34,0 25,00 10,00 29,50 9,00 45,00 24,00
a 0 0
Minimo | 35 30 16 6 20 5 31 15
Mdaxim 49 45 29 19 35 14 54 38
0

Tabla 4. Resultados de la aplicacion de cuestionarios con escalas de auto reporte: Enfoques de
ensefianza y enfoques de aprendizaje de los profesores del programa de Maestria en educacién

Al analizar las respuestas del profesorado en la escala de
enfoques de aprendizaje, en las siguientes tablas se puede

apreciar que el 100% tiene motivacion, estrategia y enfoque
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profundo, pues los puntajes en profundidad para cada una de
las variables son superiores comparados con los puntajes a
nivel superficial en cada variable. (Tabla 5).

Total, Motivos Total, Motivos Estrategias Estrategia Enfoque Enfoque
profundos superficiales profundas superficial profundo superficial
26 10 30 9 47 24
27 19 33 14 50 38
25 13 28 9 44 27
23 15 27 14 43 32
25 8 27 5 44 17
29 10 35 9 54 24
27 11 34 7 51 23
16 6 20 5 31 15
28 9 32 8 50 22
29 13 35 5 54 23
28 9 30 6 49 19
26 14 31 8 48 26
24 11 28 9 43 24
24 10 30 14 44 29
25 9 27 9 43 22
29 13 33 6 52 24
25 12 30 12 45 29
23 9 27 12 42 25
26 8 33 6 49 19
24 8 31 5 45 18
24 8 26 10 42 22
24 13 29 9 45 26
25 9 27 5 44 18
24 10 27 10 43 24
21 8 27 6 40 18
28 11 29 9 47 25
29 13 34 10 53 28

Tabla 5. Puntajes de 27 profesores PMSUE en la escala de enfoques de aprendizaje

Del andlisis realizado con prueba chi cuadrado se encuentra
que en estos profesores la motivacién profunda es el requisito
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paraaprendizajes profundos, mas no las estrategias que sibien
pueden ser profundas pueden dar lugar tanto a enfoques
superficiales como profundos, lo cual se aprecia en los
respectivos cuadros y en los valores en ambos; tanto las
estrategias como la motivacién estdn asociados a enfoque
profundo pueslosvalores p <0.05indican estarelacion (Tablas
6ay 6b).

Pruebas de chi-cuadrado

Valor al Sig. asintética Valor al Sig. asintética
(bilataral) (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 14,5982 2 ,001 Chi-cuadrado de Pearson 14,431 4 2 ,001
Razon de verosimilitudes 8,131 2 ,017 | |Razédn de verosimilitudes 7,908 2 ,019
Asociacién lineal por lineal 8,214 1 ,004 | JAsociacion lineal por lineal 7,537 1 ,006}
N de casos validos 28 N de casos validos 28

Tabla 6. Motivacion profunda prof * Enf. profundo prof Tabla 6b. Estrategias profundas_prof
* Enfoque profundo_prof

Resultados de la aplicacion de cuestionarios con escalas de auto reporte:
Enfoques de enseianza y enfoques de aprendizaje de los maestros en
formacidn-estudiantes del programa

41 estudiantes respondieron al cuestionario de Enfoques de
ensenanza y 32 respondieron al cuestionario de Enfoques de
aprendizaje. En esta tabla se pueden observar los puntajes y se
pone en evidencia 1o que en cada autorreporte estiman o
conceptuan sobre si mismos los estudiantes en relacién con
enfoques de enseflanza y enfoques de aprendizaje. Se aprecia
enlatabla 7 que los estudiantes puntian mas en CCCE, el enfoque de
cambio conceptual centrado en el estudiante y en las caracteristicas
asociadas a enfoque profundo de aprendizaje Cerca del 13% (solo 5
de 41) de estudiantes-egresados tiene una puntuacion mayor en
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TICP, ensefianza enfocada en el profesor y en la transmisién de la

informacién. (Anexo 7)

Enfoques de

Enfoques de aprendizaje estudiantes

ensefianza

estudiantes
CCCE | TICP | Motivos Motivos Estrategias | Estrategias | Enfoque | Enfoque
est est | profundos | superficiales | profundas | superficiales | profundo | superficial
Validos 41 41 32 32 32 32 32 32
Perdidos 9 9 9 9 9 9
Media 40,27 | 33,54 24,91 11,97 24,19 9,69 49,09 21,66
Mediana 40,00 | 33,00 25,50 11,00 25,00 9,00 49,00 20,00
Minimo 20 17 17 7 14 5 31 13
Maéximo 50 50 30 25 30 25 60 50

Tabla 7. Resultados de la aplicacién de auto reporte: Enfoques de ensefianza y de

aprendizaje de los estudiantes

En lo que respecta a enfoques de aprendizaje los resultados
mas relevantes se ilustran a continuacion:

Tabla de contingencia Enfoque profundo estudiante Total
A Frecuent Casi
veces siempre
Estrategias Rara vez Recuento 1 0 0 1
profundas % del 3,1% 0,0% 0,0% 3,1%
estudiante total
A veces Recuento 0 6 2 8
% del 0,0% 18,8% 6,3% 25,0%
total
Frecuentemente Recuento 0 0 17 17
% del 0,0% 0,0% 53,1% 53,1%
total
Casi siempre Recuento 0 0 6 6
% del 0,0% 0,0% 18,8% 18,8%
total
Total Recuento 1 6 25 32
% del 3,1% 18,8% 78,1% 100,0%
total

Tabla 8. Frecuencia de Estrategias profundas estudiante * Enfoque profundo estudiante
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Pruebas de chi-cuadrado

Valor gl Sig. asintdtica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 54,080° 6 ,000
Razén de verosimilitudes 30,365 6 ,000
Asociacion lineal por lineal 17,936 1 ,000
N de casos validos 28

Tabla 9. Estrategia profunda estudiantes * Enfoque profundo estudiantes

P=0.00indica que la estrategia profunda en estudiantes lleva a

un enfoque profundo. En la tabla 8, el 53,1% de los estudiantes
que respondieron dicen aplicar las estrategias profundas
frecuentemente, los llevaba a tener casi siempre enfoque

profundo.
Tabla de contingencia
Enfoque profundo estudiante Total
A veces Frecuentem Casi
ent siempr
Motivos A veces Recuen 1 3 0 4
profundos to
estudiante % del 3,1% 9,4% 0,0% 12,5%
total
Frecuen Recuen 0 3 6 9
to
% del 0,0% 9,4% 18,8% 28,1%
total
Casi Recuen 0 0 19 19
siempre to
% del 0,0% 0,0% 59,4% 59,4%
total
Total Recuen 1 6 25 32
to
% del 3,1% 18,8% 78,1% 100,0
total %

Tabla 10. Frecuencia de Motivos profundos estudiantes * Enfoque profundo

estudiantes
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Pruebas de chi-cuadrado

Valor gl Sig. asintética
(bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 22,773a 4 ,000
Razdn de verosimilitudes 23,406 4 ,000
Asociacion lineal por lineal 18,579 1 ,000
N de casos validos 28

Tabla 11. de Motivos profundos estudiantes * Enfoque profundo estudiantes

p=0.000 indica que motivos profundos llevan al estudiante a
tener enfoque profundo. El 59.4% de los estudiantes que
reporta que casi siempre tiene motivos profundos, casi
siempre tienen enfoque profundo como se muestra en la tabla
10.

Total, Motivos Total, Motivos Estrategias Estrategia Enfoque Enfoque
profundos superficiales profundas superficial profundo superficial
25 10 22 5 47 15
24 9 21 8 45 17
22 14 21 10 43 24
18 10 21 13 39 23
17 7 14 8 31 15
24 11 20 9 44 20
28 13 28 8 56 21
30 25 30 25 60 50
26 11 22 9 48 20
30 17 30 17 60 34
27 10 24 6 51 16
25 10 26 9 51 19
30 17 30 9 60 26
24 9 25 8 49 17
27 11 25 10 52 21
30 11 29 6 59 17
30 10 30 7 60 17
27 9 25 9 52 18
17 8 18 5 35 13
23 12 25 9 48 21
26 12 24 12 50 24
27 15 29 14 56 29
24 16 25 21 49 37
25 20 24 13 49 33
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21 15 26 6 47 21
26 14 21 10 47 24
27 14 27 7 54 21
17 8 18 5 35 13
26 9 25 7 51 16
28 9 26 7 54 16
22 9 21 7 43 16
24 8 22 11 46 19

Tabla 12. Puntajes de 32 estudiantes en la escala de enfoques de aprendizaje

Cuando se contrastan los enfoques de aprendizaje de
profesores y estudiantes (tabla 13), aunque se aproximan en
cantidad en el nimero de respuestas (21- 75%, 22-78,6%) tanto
de estudiantes como profesores en la categoria casi siempre en
lo referido al enfoque profundo, no se puede afirmar que hay
necesariamente unarelacion entre los enfoques adoptados por
estudiante y profesor, pues al hacer prueba de chi cuadrado se
detectd p= 0,86, 1o cual estd indicando lano dependencia entre

el enfoque del estudiante y el enfoque del profesor.

Enfoque profundo
profesor . Total
Frecuentemente Casi
siempre
A veces Recuento 0 1 1
e % del total 0,0% 3,6% 3,6%
profundo Frecuentemente Recuento 0 ° °
. % del total 0,0% 17,9% | 17,9%
estudiante
Gasi siempre Recuento 1 21 22
% del total 3,6% 75,0% | 78,6%
Total Recuento 1 27 28
3,6% 96,4% | 100%

Tabla 13. Comparacién enfoques de aprendizaje de profesores y estudiantes
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Pruebas de chi-cuadrado

Valor gl Sig. asintética
(bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,283° 2 ,868
Razén de verosimilitudes ,492 2 ,782
Asociacion lineal por lineal ,241 1 ,623
N de casos validos 28

Tabla 14. Contraste enfoques de aprendizaje de profesores y estudiantes

Cuando se analiza por contraste (Tabla 15), entre los enfoques
de enserianza en estudiantes con enfoques de ensernianza en
profesores al hacer la prueba de correlacion de Pearson, se
encuentra que cuando los estudiantes y profesores puntian en
CCCE, sedetecté p=0,312,1o cual esmayor a 0,05 (valor margen
de error que se establecid para el estudio). No hay correlacién,
lo cual indica que el enfoque de ensefianza que asume el
estudiante/maestro en formacion, no se asocia
necesariamente con el enfoque de enseflanza que reporta o

reconoce en si mismo el profesor.

Correlaciones

CCCE_est | TICP_est | CCCE_prof | TICP_prof
Correlacion de Pearson 1 ,604™ ,202 403"
CCCE_est | Sig. (bilateral) ,000 ,312 ,037
N 41 41 27 27
Correlacion de Pearson ,604™ 1 ,019 ,086
TICP_est Sig. (bilateral) ,000 924 670
N 41 41 27 27
Correlaciéon de Pearson ,202 ,019 1 408"
CCCE_prof | Sig. (bilateral) ;312 ,924 ;035
N 27 27 27 27
Correlacion de Pearson 403" ,086 408" 1

TICP_prof | Sig. (bilateral) ,037 670 035
N 27 27 27 27

**La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral) CCCE: CAMBIO CONCEPTUAL CENTRADO EN ESTUDIANTE
*, La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral). TICP: TRANSMISION INFORMACION CENTRADA EN

PROFESOR

Tabla 15. Correlaciones ente variables enfoques de ensefianza profesor

enfoque de ensefianza estudiante
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ensefianza
profesores
CCCE TICP Motivos | Motivos | Estrategi | Estrategia | Enfoqu | Enfoque
_profes | _profes | profund | superficia as s e superfic
or or os les profund | superficia | profun ial
as les do
Valido 27 27 32 32 32 32 32 32
s
N
Perdid 9 9 9 9 9 9
os
Media 43,07 36,70 24,91 11,97 24,19 9,69 49,09 21,66
Mediana 44,00 34,00 25,50 11,00 25,00 9,00 49,00 20,00
Minimo 35 30 17 7 14 5 31 13
Maximo 49 45 30 25 30 25 60 50

Tabla 16. Contraste estadisticos Enfoque de ensefianza profesor. - Enfoque de
aprendizaje estudiantes

Se aprecia en la tabla 16, un contraste de las dos variables, que
los profesores puntuan mds en CCCE, el enfoque de cambio
conceptual centrado en el estudiante y que los estudiantes en
las caracteristicas asociadas a enfoque de aprendizaje
profundo de aprendizaje tienen una puntuacién mayor.

Este andlisis descriptivo da cuenta de la tendencia CCCE y
aprendizaje profundo en las respuestas a las escalas de
autoreporte,al comparar lasrespuestas de los estudiantesen la
variable enfoque de enseflanza y enfoque de aprendizaje y la
tendencia en las respuestas de los profesores a las escalas de
autoreporte, al comparar las respuestas en la variable enfoque
de enseflanzay enfoque de aprendizaje.

e Cuando profesores y estudiantes tienen el mismo
enfoque de ensefianza no necesariamente estan
correlacionados.
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e Cuando los estudiantes tienen motivaciéon profunda
correlaciona con enfoque profundo, no asi cuando los
estudiantes reportan uso de estrategias profundas que
pueden dar lugar segun estos andlisistanto a enfoquesde
aprendizaje superficial como a enfoques profundos de
aprendizaje

El enfoque de ensefianza CCCE en los profesores se
correlaciona con Enfoques de aprendizaje Profundo en
profesores. (Tabla 17), No hay correlacién con enfoques
profundos en estudiantes

Correlaciones
CCSE_Pr | TICP_Pr | CCSE_ESTUDIA | TICP_ESTUDIA | ENFOQUE | ENFOQUE
of of NTE NTE PROFUN_ | PROFUN_pr
est ofe
Correlaci 1| ,408 ,202 ,019 ,107 ,461"
on de
e Pearson
—"TO% Tsig. 035 1312 1924 1594 ,015
sor >
(bilateral
)
N 27 27 27 27 27 27
Correlaci ,408" 1 ,403" ,086 -,217 ,329
on de
TICP Prof Pearson
—F'To1es Tsig. 035 037 1670 277 094
or >
(bilateral
)
N 27 27 27 27 27 27
Correlaci ,202 | ,403" 1 ,604" ,295 ,336
on de
CCCE Pearson
Sig. ,312 ,037 ,000 ,102 ,081
_Estud .
(bilateral
)
N 27 27 41 41 32 28
Correlaci ,019 ,086 ,604™" 1 ,151 ,004
on de
TICP_Estud P.earson
Sig. ,924 ,670 ,000 ,410 ,983
(bilateral
)
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N 27 27 41 41 32 28
Correlaci ,107 -,217 ,295 ,151 1 -,023
on de
E Pearson
PROFUND_Es | Sig. ,594 ,277 ,102 ,410 ,907
t (bilateral
)
N 27 27 32 32 32 28
Correlaci ,461" ,329 ,336 ,004 -,023 1
on de
E Pearson
PROFUN_Pro | Sig. ,015 ,094 ,081 ,983 ,907
f (bilateral
)
N 27 27 28 28 28 28

*_ La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral). **. La correlacion es significativa al
nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 17. Andlisis de correlacién enfoque de ensefianza profesor - enfoque de
aprendizaje estudiantes

4.2 Resultados del andlisis de discurso desde la aplicacion de
entrevistas y encuesta de preguntas abiertas
Paradeterminarlosresultados del andlisis dela percepcion
que tienen los estudiantes y egresados desde la perspectiva de
autoeficacia y el impacto expresado como transformacién
personal o social en cada uno de los escenarios donde ejercen
su labor y para establecer las relaciones entre concepciones y
enfoques sobre aprendizaje que poseen los profesores sujetos
del estudio y los criterios de valoracion de la calidad del
aprendizaje en sus estudiantes, se realizé un proceso en varias
etapas que se asumen como resultados de tres casos
» Andlisis de discurso de las entrevistas a estudiantes 7y
egresados- (Caso 1)
» Andlisis de discurso de las entrevistas a profesores de la
Maestria en educacion (Caso 2)
» Andlisis de discurso de profesores pares de posgrados
extranjeros en educacion (Caso 3)
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» Sintesis desde las respuestas a las preguntas abiertas en las
encuestas-(Caso 1) (Caso 2)

Problema

Categorizacion
previa

i

Categorizacién
emergente

\/

Marco
referencial

Sistema de
interrogacion

Verificacién
consistencia
interna

Interpretaciones

Grafico 5. Disposicion para el analisis interpretativo

Como estrategias para el andlisis hermenéutico-
interpretativo se crearon citas marcando textos desde los
documentos primarios (videos y transcripciones desde las
entrevistas), para resaltar los aspectos mds importantes de
testimonios y de las respuestas a las cuestiones planteadas en
las entrevistas. Se tomaron como citas aquellos elementos del
discurso que generan ideas en relacion clara (explicita o
implicita) con las categoriasy son la base de interpretacion.

Este andlisis es sistematico dado que la informacién en
una investigacion cualitativa como esta es voluminosa pese al
numero relativamente reducido de sujetos entrevistados; se
realiza con el propdsito de encontrar tendencias, patrones que
aparecen en distintos textos provenientes de distintas
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entrevistas y que puedan ser convergentes, aunque estén
expresados con distintos estilos, o también las poco comunes,
Se codificaron las expresiones que se han reconocido
relaciondndolos con las categorias y se agruparon estos
cddigos en familias de cddigos. Cada categoria contiene un
significado o conjunto de significados, en este caso se refieren
a representaciones en forma de concepciones, percepciones,
creenciasy conceptos.

Los cddigos representan a las categorias son marcas que
etiquetan las unidades de datos extraidas de los textos -
discursos. Se procedid luego a una codificacion axial que es la
que permitié que la codificacion nos remitiera a las categorias
previas y que generara nuevas categorias, categorias
emergentes o a subcategorias. Todo este protocolo hace que el
andlisis cualitativo sea un proceso flexible y dindmico. A esta
altura se agregaron notas y reflexiones que permiten un
contraste tedrico, el hallazgo de relaciones, dimensiones,
atributos, intensidad y no solo frecuencias de 1os rasgos.

La categorizacién y el proceso de codificaciéon
(descriptiva, interpretativa y explicativa), que procuran la
asociacién deunidadesy permiten la definicién y redefinicién
de constructos son procesos de continuo contraste teoria-
subjetividad mediado por el proceso de interpretacion.

Ello dio lugar a la reorganizacion del esquema de categorias
considerando nuevas elaboraciones y a denominacién mas
precisa de subcategorias a partir de rasgos emergentes.
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4.2.1 Contraste de resultados con el sistema de interrogacion
objetivos y categorias
OBJETIVO GENERAL

Determinar la relacidon entre enfoques de ensefianza, enfoques de aprendizaje, necesidades de
aprendizaje y calidad del aprendizaje desde la perspectiva del profesorado de programas de
formacion en educacion y sus estudiantes en las diferentes instituciones participantes

SISTEMA DE OBJETIVOS CATEGORIAS INSTRUMENTOS/
INTERROGACION ESPECIFICOS TECNICAS
¢Como  conciben | Comparar los | 1.ENFOQUES DE
los profesores la | enfoques de | ENSENANZA
ensefianza y el | ensefianza del Test de auto
aprendizaje en el | profesorado de Ia reporte
contexto maestria en
universitario? educacion con los Entrevista
¢Como se traduce | enfoques de
un enfoque de | ensefianza de los
ensefianza en un | maestros en
ambiente de | formacién
aprendizaje? (estudiantes-
egresados) dentro
del Programa de
Maestria en
educacion
éCudles son los | Analizar los | 2.ENFOQUES DE
enfoques de | enfoques de | APRENDIZAJE
aprendizaje de los | aprendizaje de | 1.1. Concepciones vy | Test de auto
estudiantes y | estudiantes y del creencias acerca | reporte
profesores de la | profesorado de Ia del aprendizaje
Maestria en | maestria en | 1.2. Percepciones Entrevista
educacion? educacion sobre
necesidades de
éCudles son las aprendizaje
necesidades de 1.3. Representaciones
aprendizaje sobre evaluacion
percibidas por los y calidad del
profesores en los aprendizaje
estudiantes?
éCuales son las | Establecer las Test de auto
diferencias en las | relaciones entre reporte
representaciones concepciones y
que el profesorado | enfoques sobre Entrevista
tiene sobre calidad | aprendizaje que
del aprendizaje? poseen los Encuesta
profesores sujetos
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del estudio y los

criterios de
valoraciéon de la
calidad del

aprendizaje en sus
estudiantes.

1. ¢éCémo Analizar la
impactan los | percepcion que
procesos de | tienen los
formacion estudiantes v
posgradual en | egresados sobre el
educacion las | impacto del
concepciones, | programa y  su
percepciones | modelo formativo,
y actuaciones | expresado como

del
estudiante?

transformacion
personal o social en

cada
escenarios

uno de los

donde

ejercen su labor

3.TRANSFORMACIONES
SOCIOEDUCATIVAS

3.1 Apreciaciones
sobre el
impacto
formativo

3.2 Cambios
personales

Entrevista

Encuesta

Tabla 18. Articulacion entre preguntas, objetivos de investigacion y categorizacion

emergente
Categoria/Dimensiones ID Rasgos/Descriptores Codificacion
ENFE Transmision de | TICP
1. ENFOQUES DE ENSENANZA informacién centrada
en el profesor
Cambio conceptual CCCE
centrado en el
estudiante
2. ENFOQUES DE APRENDIZAJE ENFA Aprendizaje profundo APROF
Aprendizaje superficial APSUP
Evaluacion y calidad del EVCA DINF- CCO-CAPC-CPART-CRP-CONC
aprendizaje
Concepciones de aprendizaje CA CEO_TRANSF, CEO_ MOT, CEO_PART
CEO_GCAM
Percepciones sobre
necesidades de aprendizaje
3. TRANSFORMACIONES TSE
SOCIOEDUCATIVAS
Impacto formativo IF
Cambios personales CA

Tabla 19. Codificacidn por categorias y subcategoria
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Ademads de las tablas que permiten hacer sintesis, se
disefiaron diagramas producto del proceso de codificacién y
vinculacion; esto le confiere rigor al proceso metodoldgico. Los
diagramas a manera de mapas, drboles de significado, notasy
reflexiones se presentan en este apartado. Los documentos
primarios (transcripciones y videos) se presentan en anexos o
através de links (Alvarez-Gayou, J.L.,2003).

Durante la entrevista se atendid permanentemente a la
verificacion de la consistencia interna para detectar
contradicciones o cambios en puntos de vista en un mismo
sujeto,ademads se establecié durante el andlisis al contrastarlas
entrevistas de distintos participantes la frecuencia de los
comentarios y el nimero de personas que los comparten como
elemento del andlisis de la intensidad en relacién con las
categorias. Visto de esta manera el andlisis cualitativo conjuga
caracteristicas objetivas-subjetivas, aqui se consideraron la
fundamentacién como la frecuencia en que un cddigo se
relaciona con otras citas y el numero de veces que aparece en
los discursos (objetiva) y la densidad definida como las
relaciones entre codigos (subjetiva). Para establecer vinculos o
relaciones entre coédigos-categorias se consideran las
siguientes formas de relacién simple o compleja.

. Significado

. Asociacion o vinculo-ejemplo

. Disyuncion o contradiccion

. Elemento componente-dimension
. Propiedades o atributos

. Discusion

. Critica

. Coocurrencia
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Derivado del andlisis de entrevistas y de las encuestas con
preguntas abiertas, con la representacién de las relaciones
entre cédigos en forma de grafo o esquema se busco establecer
constructos o conceptos y la presencia de relaciones. Estos se
expresan como interpretacionesy algunos se ilustran en tablas
y diagramas.

De este modo se presentan los resultados de la investigacion
desde una perspectiva cualitativa. Las convenciones para
identificar las citas en esta sintesis de resultados mas
llamativos o0 representativos tienen la siguiente sintaxis:
[Nombre del entrevistado-Rol-Procedencia]. As7

Rol Procedencia
E/E Estudiante/egresado  UCOR  Universidad UMAG  Universidad
de Cérdoba de
Magdalena
PMSUE Profesor Maestria UCAR  Universidad UAT Universidad
en educacion de de Atlantico
Cartagena
PPE Profesor par UPC Universidad  USUC Universidad
invitado extranjero Popular del de Sucre
Cesar

Tabla 20. Convenciones por cada caso estudiado

Desde lo planteado por Rovio-Johansson y Ingerman, 2016, es
importante seflalar que toda la informaciéon derivada de
entrevistas y mas adelante desde las preguntas abiertas de la
encuesta son datos que se muestran aqui y analizan e
interpretan como un conjunto, y por ello se ilustran como una
relacién de casos individuales, de sujetos que pertenecen a un
tipo, (estudiantes, profesores, pares invitados) explicando la
experiencia colectiva desde el evento comun que comparten,
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que es su participacion en un programa de formacién, como
estudiante, como egresado, como profesor o como invitado,
conocedor del modelo; asi se construye significado atravésde
los casos particulares analizados de los cuales se presentan
como muestra las citas mds representativas de las diversas
concepciones y percepciones en cada categoria, organizadas
desde la relacién “Objetivo-Pregunta-Categoria™

Objetivo 1 Pregunta 1 Categoria 1
Enfoques de enseifianza del profesorado de la Maestria en educacion en
contraste con los enfoques de ensefanza de los maestros en formacion

> 4.2.2 Andlisis de discurso: Contraste entre enfoques de
enseilanza desde las entrevistas a estudiantes y
egresados-E/E (Caso1)

Se pretende con el andlisis del discurso de las entrevistas
comparar las concepciones alrededor de los enfoques de
ensefianza del profesorado de la maestria en educacion, con
las manifestadas por los maestros en formacion (estudiantes y
egresados) dentro del Programa de Maestria en educacién.
Para esta primera categoria, emergieron en el andlisis del
discurso una serie de atributos descriptores y rasgos que se
pueden asociar a enfoques de ensefianza que permiten
codificar los textos transcritos, subcategorizar y luego integrar
en consistencia con las tres categorias iniciales sustentadas
tedricamente, para dar lugar a categorias emergentes como
constructos.

82




Para el caso de las concepciones sobre enseflanza, (CEO), se
codificaron y tipificaron segun la orientacién explicita en el
discurso, ello se puede apreciar a continuacion:

CEO_TRANS: Concepciones sobre ensefanza orientada a la transferencia de
informacion o conocimientos desde el dominio del profesor

CEO_GCAM: Concepciones sobre ensefianza orientada a la gestion del cambio
o a la transformacion

CEO_MOT: Concepciones ensefianza orientada a la motivacion, colaboracion,
ayuda, apoyo al estudiante

CEO_PART: Concepciones sobre ensefianza orientada a la participacion y
aprendizaje conjunto

Se puede plantear desde estos rasgos, que el primero
(CEO_TRANSEF), es una influencia de la representacion de la
ensefianza como transmisién centrada en el maestro dirigida
al alumno. Los otros tres son compatibles con el enfoque de
ensefanza centrada en el cambio conceptual y el aprendizaje por
comprension del estudiante.

01P1C1 Muestra de Citas representativas de textos Codificados (E/E) (Caso 1)

NMM E/E UCAR “entonces esta clase de programas de maestria nos permite
tener otra vision de lo que es la educacion...no es una educacion plana en
la que el estudiante estd sentado y el profesor es el que imparte la clase.
No yo me considero una docente de participacion, participan mis
estudiantes participo yo; es como una transferencia de aprendizaje yo
aprendo de ellos, ellos aprenden de mi” CEO_PART/ CEO_TRANSF

JCM E/E UCAR “lLa ensefianza para mi hoy y siempre va a ser
transformacion; la ensefianza transforma y transforma personas que es
lo mds importante; cuando nosotros ensefiamos tenemos la oportunidad
de transformar vidas de hacer estudiantes mucho mds productivos, de
hacer estudiantes mucho mds sociales, mds competentes para toda la
vida”. CEO_GCAM
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KEL E/E UCAR “...el docente es el actor principal el actor motivador que
hace que el estudiante llegue al saldn de clase a descubrir cosas nuevas,
a enfrentarse con el conocimiento a construir conocimiento y a
comprender esas cosas que no ha entendido hasta el momento; creo que
el aula de clases es un laboratorio que nos permite a nosotros conocer
problemas, y nos permite investigar esos problemas para darle solucion”
CEO_MOT/ CEO_GCAM

VA E/E UCAR “...el docente es un colaborador para que el alumno vea y
transforme su proceso, y que el fendmeno ese qué llamamos para hacer
investigacion lo llevamos al aula y que el alumno pueda despertar en ese
ejercicio cambie la forma de poder despertar su propio conocimiento.”
CEO_MoOT

MCL E/E UCOR “...las perspectivas en las que el docente se para, para
ensefiarle a sus estudiantes, mds bien para ayudarle a sus estudiantes a
que construyan su aprendizaje, que construyan su conocimiento
...pensamos en un docente que mira a sus estudiantes como sujetos
participativos, como sujetos que no son estdticos sino sujetos que
aprenden que construyen ellos mismos en ese proceso digdmoslo de
investigacion-accion donde el docente transfiere a los estudiantes, pero
los estudiantes al mismo tiempo construyen y también indagan sobre
aquello de lo que pretenden apropiarse.”  CEO_PART/
CEO_TRANSF/CEO_MOT

EDB E/E UCOR “Pues digamos que estamos apelando es prdcticamente a
eso... a despertar en ellos esa motivacion y ese sentido por la vida que les
permita establecer un proyecto para la vida a través del desarrollo de
todo ese potencial humano con el que nace en que es una huella innata
que estd alli pero que estd esperando un tiempo y un espacio para
desarrollarse, tiempo y espacio que hemos establecido desde la
institucion que es un tiempo en que ellos se les permita construir también
su propio proyecto de vida, gestionar sus transformaciones..” CEO_MOT/
CEO_GCAM

SHR E/E UCOR “...Si, algo que nos ha dado muchos resultados en cuanto
a los procesos de ensefianza y de aprendizaje es la construccion colectiva
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nosotros debemos empezar a construir con los estudiantes y desde la
parte directiva empezamos a construir con los maestros todos los
procesos que se van delineando el de manera institucional” CEO_PART

ASB E/E UCOR “..lo que buscamos es desarrollarles un pensamiento
critico, un pensamiento que lo lleve a trascender desde lo que el aprende
en contenido, en lo cognoscitivo y cognitivo, poder llevarlo a que cuando
se enfrente a la vida universitaria ya vaya formado con una forma de ver
los ambientes, de ver el mundo de manera critica, de manera proactiva, que

no se quede unicamente en el contenido, sino que vaya mucho mds alld y
trascienda” CEO_GCAM

JOI E/E/ UMAG “...formar no solamente en el tema cognitivo, en el tema de los
conocimientos generales, o culturales como decimos en términos mucho mds
especificos, sino tiene que ver también con formar sujetos, con formar personas,
con formar seres humanos capaces de transformar su sociedad, capaz de poder
entrar en didlogo permanente y poder abrir otros espacios en términos de ética
en términos de ciudadano”.

CEO_GCAM

VPA E/E/ UPC “la educacion es el eje fundamental también la parte de los valores
y eso enriquece al ser humano que uno pueda transmitir y saber llegar de una
manera adecuada a los chicos y que ellos reciban esa educacion y la puedan
transmitir también a sus padres porque muchos de ellos sus padres no son
personas estudiadas” CEO_TRANSF

ZLP E/E UMAG “Siento que en los niveles escolares antes de la universidad la
ensefianza estd mds orientada a una transmisién de conocimiento como una
forma directa y tradicional de comunicar entregando directamente unos
conocimientos, hoy sin embargo hay otras perspectivas donde se logra centrar
el proceso en el participante estudiante, y en el nivel superior la responsabilidad
de lo que llamamos proceso de ensefianza es mds un proceso mediador”.
CEO_TRANSF / CEO_PART

SDO E/E USUC ..” bueno la maestria la estructura uno como docente si le da la
posibilidad a uno de comprender al sujeto que aprende; la maestria me dio la
vision de que el ser mds importante en el proceso de ensefianza-aprendizaje es
el sujeto que aprende a mirar de pronto cudles son las capacidades o cudl es la
vision que tiene ese sujeto que aprende para entrar a ayudarlo a aprender esas
son competencias que como docentes de la universidad sustento ahora. |...)
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también puedo destacar de pronto la habilidad de motivar” . CEO_GCAM/
CEO_MoOT

> 4.2.3 Anadlisis de discurso de las entrevistas a
profesores de la Maestria en educacién-PMSUE (Caso 2)

01P1C1 Muestra Citas representativas de textos Codificados (PMSUE) (Caso 2)

LMR PMSUE/ UAT “ ... he entendido que es fundamental para cualquier
docente poder entender la manera como funciona el cerebro; a través de
los organos de los sentidos percibimos el medio y como es eso,
precisamente el entender eso nos ayuda a la organizacion de actividades
diddcticas para que sea mejor el aprendizaje”. CEO_MOT/ CEO_GCAM

MB PMSUE/ UAT “...hay que tener en cuenta que se ha de establecer una
especie de diagndstico que permite identificar cudles son las necesidades
que ellos requieren, cudl es la motivacion que los lleva a estar.”
CEO_MOT / CEO_GCAM

LMR PMSUE/UAT “...en este proceso todos aprendemos, el docente entra
en interaccion con los estudiantes no puede pensar que él es el Unico que
tiene mucho que dar porque los estudiantes también tiene mucho que
dar en esa interaccion de este proceso es muy enriquecedor; debe tener
uno claridad total de que lo que pasa en la cabeza de cada individuo para
llegar a entender cdmo se da ese proceso; yo trabajo procesos de
pensamiento para llegar a entender como desde la diddctica cada
actividad que organizamos apunte precisamente a los procesos de
representacion en el individuo acerca del mundo que le rodea(...) la
ensefianza por la ensefianza no, sino como la ensefianza debe apuntar
realmente al aprendizaje” CEO_PART/ CEO_MOT

JMO PMSUE/ UMAG “el papel del profesor circula en torno a cémo, su
ejercicio de aula, puede atravesar e impactar integramente, éticamente,
incluso espiritualmente y a nivel cognitivo el quehacer del estudiantado.
Entonces, en mi papel como ensefiante, lo asumo con responsabilidad
con honestidad, con ética, pero ante todo, entendiendo de los retos y
posibilidades que nuestros estudiantes tienen en una sociedad afectada
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por temas de posconflicto por temas, de las nuevas tecnologias, el
bullying, el ciberbullying, el acoso, es decir, que nuestro papel en el caso
como profesor universitario trasciende la formacion del profesorado”
CEO_GCAM

ISF PMSUE/UMAG “..yo, eh, me veo como una persona preocupada
porque el estudiante no se quede solamente con conceptos técnicos {...),
yo me veo como esa persona que acompaiio para que el estudiante asi
mismo critique lo que estd estudiando, o sea, critique ante las realidades
sociales, culturales, politicas econdmicas de los contextos que pueden
que pueden ser distintas de una comunidad a otra..” CEO_GCAM

MBM PMSUE/UAT “...Como docente hay que establecer una especie de
diagndstico que permita identificar cudles son las necesidades que ellos
requieren, cudl es la motivacion que los lleva a hacer la maestria. (...) he
encontrado que la gran mayoria de los estudiantes primero busca
adquirir informacion graduada, eh, desde sus contextos laborales para
mejorar sus condiciones salariales, para mejorar sus retos personales,
pero también tienen muchas motivaciones en torno a su praxis, a su
experiencia, identificar experiencias de docencia para conocer mejor de
la cosa educativa.” CEO_MOT/ CEO_GCAM

ERG PMSUE/ USUC “...traté de cambiar la forma de pensamiento de ellos,
pero me costo mucho trabajo y mucho problema; soy de pronto de los
profesores no bien evaluados de parte de los estudiantes porque mi
metodologia no era de las metodologias de transmision recepcion yo
manejé con ellos el modelo de aula invertida...(...), donde ellos tienen que
preparar una actividad hacer una estrategia y mostrar el desempefio y
luego en clase cuando se veniamos alld nos encontrdbamos a discutir
para ver el nivel de comprension” CEO_ TRANSF / CEO_PART

JAB PMSUE/USUC “..el profesor es el experto en pedagogia, pero
tenemos que hacerlo ver, tenemos que hacerlo notar, y con eso poder
construir mejores herramientas de trabajo porque la educacion depende
mucho de nosotros. Entonces yo me veo como una persona muy activa
muy proactiva en esto muy dindmico lo que logrado en el poco tiempo
que tengo en la universidad; creo que me definen como una persona
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emprendedora trabajadora y comprometida con la labor de formar
profesores qué es lo que me considero yo es mi pasion fundamental
ayudar a formar profesores.” CEO_ TRANSF

AAC PMSUE /USUC “... yo siempre me he enfocado en que los estudiantes
desarrollen un pensamiento critico aprendan a cuestionarse ellos mismos
como persona, como ser humano y también como profesionales y que de
alguna manera también éste, a través de su desarrollo del pensamiento
aprendan a cuestionar el sistema y mirar hasta qué punto el sistema
produce acciones mds democrdticas...” CEO_GCAM

RDC PMSUE / UCOR “La ensefianza en la maestria sigue un modelo
socioformativo de construccion de saberes no desde una perspectiva
técnica, sino respondiendo a un interés de tipo prdctico y otro desde un
interés emancipatorio; lo que se quiere con la ensefianza es formar
sujetos criticos, énfasis diferente a aportarle contenidos a los
estudiantes sino hacia una concepcion mds profunda de comprension y
posicionamiento frente al contexto ” . CEO_PART- CEO_GCAM

JRG PMSUE / UCOR “Se consideran en mi enfoque de ensefianza los
conocimientos previos de los estudiantes, se busca que asuman desafios
propuestos por el profesor como motivadores y la ensefianza ademds de
la interaccion con los compaieros es transformadora donde deben
producirse cambios significativos , esto es una nueva pedagogia”
CEO_PART/ CEO_GCAM

MPL PMSUE / UCOR “Hay un tipo de cohortes tradicionales y otras mds
evolucionadas fundamentadas en pedagogias innovadoras en la
ensefianza donde el profesor es un formador que provoca
transformaciones” CEO_GCAM

AGS PMSUE / UCOR “En la ensefianza se busca que los maestros en
formacion tomen la realidad educativa como el espacio o campo
propicio donde se puede intervenir pensdndola, comprendiéndola desde
una mirada investigativa. Hay que darle herramientas, instrumentos a los
alumnos para lograr la creacion de modelos propios y propiciar
transformaciones en esa realidad” CEO_GCAM
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ISP PMSUE / UCOR “el modelo de trabajo del profesor estd reconociendo
que hay etapas de maduracion, hoy como ayer reconoce la gradualidad
en el desarrollo; los modelos pedagdgicos de hoy y las formas de trabajo
en términos diddcticos establece la necesidad de interaccion social y de
la mediacion del adulto o del experto para que los aprendices tengan el
andamiaje suficiente para sacar adelante un proceso que tendrd que
convertirse en autorregulacion de su propio aprendizaje” CEO_GCAM

> 4.2.4 Andlisis de discurso de las entrevistas a
profesores - pares de postgrados en educacion-PPE
(Caso 3)

01P1C1 Muestra de Citas representativas de textos Codificados(PPE) (Caso 3)

FJ_PPE/ Jamaica “...hay que conocer las caracteristicas de las distintas
personas (estudiantes) para poder aplicar distintas estrategias en el
proceso de ensefianza de cualquier materia. A veces los estudiantes no
quieren aprender Yo siempre uso un enfoque comunicativo en donde
siempre uso estrategias como la poesia, la danza, la poesia, para motivar
a los alumnos, yo he visto que muchos de ellos al venir a la escuela, a la
clase no quieren aprender, pero como maestra al motivarlos hace que
ellos se interesen un poquito mds, la verdad es que el aprendizaje es muy
importante, también la ensefianza, y yo creo que el rol del docente es
para motivar el aprendizaje” CEO_MOT

FHL_PPE/ México “...respecto al enfoque de ensefianza sile preguntamos
a los profesores de cualquier nivel educativo, la mayoria diremos que se
ensefia a través del constructivismo, donde los alumnos aprenden
haciendo, pero en los hechos, en la dindmica escolar eso no sucede
siempre. El maestro es el que tiene la palabra es el que dice, el que
determina como y cuando se debe aprender. CEO_TRANSF

MVF_PPE/México “...en la educacion y en la ensefianza es importante la
subjetividad pero también la intersubjetividad de los participantes. Se
debe distinguir el contenido, el modelo y la forma de llevar esos
contenidos. Asi el centro de la prdctica es el docente quien debe
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sistematizarla para poder resignificarla y poder generar innovaciones y
transformaciones” ... como dice Freire cuando ensefo sigo indagando,
buscando, interviniendo 'y aprendiendo...eso es ser docente
investigador”. CEO_PART- CEO_GCAM

APR_PPE Espania “...para ensefiar hay que conocer el proceso de
aprendizaje, el centro es el alumno, pero también conocer los contenidos
de las dreas, y valorar las prdcticas de evaluacion pues cuando no se
evalua se devalua el proceso de aprender, cuando no hay feed-back y
después de este dominio integrar las tecnologias empezando por el
desarrollo de competencias digitales de profesores que permitan usar la
tecnologia al servicio de la pedagogia”. CEO_GCAM

SFM_PPE/ Chile “el docente como mediador traduce los distintos
contenidos en tareas cognitivas que se convierten en desafios cognitivos
para los estudiantes, hay profesores que trabajan de espaldas a los
estudiantes y no pueden mediar el proceso de sus alumnos. Es importante
la participacion del estudiante se tomada en cuenta por el mediador que
asi puede acompafarlos para que aprendan, eso implica una alta
interaccion humana que permite recuperar la confianza, ayudarlos
cuando aparece la ansiedad y las dificultades de comprensidn, esto con
trascendencia en su vida personal no solo académica ”. CEO_PART-
CEO_GCAM

PSR PPE/ Portugal “La habilidad de los profesores estd en lograr que su
labor de ensefiar ayude a los alumnos a que desarrollen o construyan su
propia perspectiva personal, su interés, a que construyan su propio
significado que encuentren su camino porque cada uno pone su propio
norte al proceso de aprender trabajar en clase el conocimiento
declarativo es fundamental para instigar el uso de estrategias de
aprendizaje, pero no es suficiente; hay que ofrecer a los educandos
oportunidades diversas para aplicar, transferir las estrategias a la
prdctica...” CEO_PART- CEO_GCAM

JEN PPE/ Argentina “...El ejercicio profesional en la docencia en el nivel
superior supone un cruce entre el ser y el hacer de los profesores que
manejan y dominan el saber disciplinar que los ha ubicado en ese lugar
académico, saben trabajar la transposicion de esos saberes con la
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metodologia propia dando muestras de la autoridad del saber. Procesan
los conocimientos para hacer posible la ensefianza, y desencadenan y
acompafan los aprendizajes para cumplir la mision especifica...
CEO_TRANSF

4.2.4.1 Interpretacion

En este conjunto de evidencias entre otros hallazgos se
aprecian coocurrenciasy recurrencias en las manifestaciones
del discurso de egresados y estudiantes del programa y en las
respuestas de los profesores del programa en las distintas
universidades; se caracterizala ensenanzacon atributos como:
transferencia de aprendizaje, oportunidad transformadora,
colaboracién y ayuda a los estudiantes para que construyan
conocimiento, el aula como laboratorio, cualidades que son
complementarias dentro de paradigmas no antagénicos en los
que se concibe el enseflar como apoyo para la construccion y
gestidon de los procesos del que aprende.

Estasrepresentaciones que se pueden asociar con los enfoques
incluyen la concepcién de un aprendiz que ejerce un rol
participativo, que necesita apropiarse de 1o que aprende para
trascender y para ello ejercer el pensamiento critico. Los
estudiantes y egresados reconocen la afectacién de sus
concepciones por haber participado en el proceso formativo
del programa de Maestria en educacién del que aseguran
trasciende a sus practicas, por tanto, es posible plantear que la
experiencia comun de ser sujetos del mismo modelo de
formacion y proceso curricular ha sido mediadora de los
cambios y reconceptualizaciones.
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Sinembargo, también se aprecian contradicciones, tantoenlos
discursos de profesores como en los de egresados,
generalmente asociadas a los paradigmas transmisionistas,
fijados en la trayectoria de formacién previa de los docentes o
de los habitos y experiencias en el ejercicio. Ello se devela en
términos comunes de los discursos, por ejemplo, el uso
frecuente de términos como, adquirir, mostrar el desemperfio,
compartir el conocimiento, transmitir 1o que se sabe, impartir,
absorber, como los que aparecen en las siguientes citas de
profesoresy egresados:

IPG E/E/ UPC “Cuando quiero que los nifios por ejemplo tengan alguna
formacion sobre algo pues trato de que sea siempre continuo, secuencial,
que sea siempre integral de abarcar lo mds que pueda para que ellos
puedan absorber lo que lo mds que pueda”

JCS E/E UCOR “ Yo diria que cualquier tendencia educativa nuevas
simplemente interiorizarla mostrdrsela a los estudiantes hasta ddnde
pueden llegar las competencias que los estudiantes pueden adquirir”

IPG E/E/ UPC “el hecho de transmitir un conocimiento es muy importante
y enriquecedor para primero a nivel familiar porque es un ejemplo para
mis hijos y para la familia para mis hermanas el hecho de superarse y de
lograr un propdsito en la vida a nivel laboral de transmitir estos
conocimientos y hacer énfasis en la parte ludico-pedagdgica que nos
transmite la maestria qué es muy importante”

VAD E/E UCAR “..se transforma el pensamiento docente porque logra
entender el fendmeno de la adquisicion del conocimiento. Logras
entender como el estudiante entiende y desarrolla su propio
conocimiento”.

LMO E/E/UPC “...hay veces muchos de nosotros a pesar de la capacitacion
y la formacion algunos nos cuesta desprendernos la tradicion esa
memoristica de las famosas clases magistrales y de alguna manera el
estudiante le gusta es que el profesor le explique de manera detallada; si

92



es el buen profesor lo pone a investigar a leer e interpretar texto y ya eso
genera algunas dificultades”.

AAC PMSUE/ USUC “...me defino como un docente que lo que trato es
compartir unos conocimientos, cuestionar el conocimiento verdad
generar unas de desestabilizaciones cognitivas en los estudiantes”

JAB PMSUE/ USUC “..el profesor es el experto en pedagogia, pero
tenemos que hacerlo ver, tenemos que hacerlo notar, y con eso poder
construir mejores herramientas de trabajo porque la educacion depende
mucho de nosotros”

CPD PMSUE/UPC “..los educandos al ir avanzando a la par con sus
docentes vemos como han ido cambiando esa forma memoristica que
tenian de asimilacion de su conocimiento ya hoy dia vemos que los
docentes imparten desde técnicas como juego de roles debates
discusiones estudios de casos”

JEN_PPE Argentina “..la demanda de super especializacion ha
desplazado el amplio y generoso sentido de la universidad como un lugar
en donde se encuentran todos los actores, los que investigan y producen
conocimiento, los que ensefian y transmiten los conocimientos mds
actualizados y sistemdticos, y los que aprenden”

En el esquema a continuacién se muestra el
modelo que se organizd para visibilizar y contrastar las
representacionesy concepciones que en eldiscursoemergeny
que es posible relacionar con enfoques de ensefianza desde los
sujetos de los casos 1, 2y 3. Se puede apreciar en esta muestra
de algunasde las citas representativas codificadas, en las cuales
son reconocibles conjuntos de rasgos que se pueden
categorizar sin embargo hay una mayor distribucién o
diseminacién o variedad en las concepciones en los docentes
de maestria y en los profesores pares invitados. No interesa
desde los objetivos de investigacién establecer la frecuencia
sino la presencia de tales representaciones y caracterizarlas.
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Asi se observa coocurrencia de concepciones en el enfoque de
motivacién, (CEO_MOT), desde 1la enseflanza sigue
fundamentando la accién del profesorado, con lo que se
confirma el énfasis en una postura de intervencién externa
para favorecer o promover el interés del estudiantes que es
consistente también con una relevante presencia de
concepciones sobre transferencia de conocimiento
(CEO_TRANSPEF), desde expertos a novatos como
responsabilidad de los docentes. Concepciones dentro de un
enfoque de participacién, (CEO_PART) esvalorado mas por los
profesores que por los estudiantes.

(Concepciones

= ESTUDIANTES/EGRESADOS PROFESORES DE MAESTRIA PROFESORES PARES EXTRANJEROS
e SHRUCOR |VPAUCES |SDOUSUC |VA UCAR |JMO UMAG | LMRUAT | IMO UMAG | ERG USUC | RDC UCOR | MGM UCES |F) JAMICA | FHLMEXICO| APR ESPARNA | PSR PORTUGAL | SFM CHILE | JEN ARGENTINA
TCIP [CE0_TRANSF

CEO_GCAM
CCCE | CEO_MOT

Grafico 6. Muestra del modelo de distribucidn de representaciones para el andlisis
cualitativo sobre rasgos atribuibles a enfoques de ensefianza por contraste entre
Estudiantes y profesores
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4.2.4.2 Sintesis de la Relacion entre enfoques de ensefianza y
concepciones desde las escalas, la experienciay el discurso

Categoria

TIPOS
(Trigwell,1996)

Codificacion
Concepciones

Rasgos/Descriptores asociados a
los enfoques de ensefianza dese el
discurso y experiencias narradas
por los sujetos

ENFOQUES
DE
ENSENANZA

TICP
Transmision
de
informacion
centrada en el
profesor

CEO_TRANS
Concepciones
de ensefianza
orientada a la
transferencia
de informacion

...no es una educacion plana en la
que el estudiante estd sentado y el
profesor es el que imparte la clase...

..las perspectivas en las que el
docente se para, para ensefiarle a
sus estudiantes, (..) donde el
docente transfiere a los
estudiantes,

..El ejercicio profesional en la
docencia en el nivel superior supone
un cruce entre el sery el hacer de los
profesores que manejan y dominan
el saber disciplinar...

...enriquece al ser humano que uno
pueda transmitir y saber llegar de
una manera adecuada a los chicos y
que ellos reciban esa educacion y la
puedan transmitir también a sus
padres porque muchos de ellos sus
padres no son personas
estudiadas...

...saben trabajar la transposicion de
esos saberes con la metodologia
propia dando muestras de la
autoridad del saber.

..Los profesores procesan los
conocimientos para hacer posible la
ensefianza, y desencadenan 'y
acompafian los aprendizajes para
cumplir la mision especifica...

...El maestro es el que tiene la
palabra es el que dice, el que
determina como y cuando se debe
aprender.

..traté de cambiar la forma de
pensamiento de ellos, pero me
costé mucho trabajo y problema...
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ENFOQUES
DE
ENSENANZA

...en los niveles escolares antes de la
universidad la ensefianza estd mds
orientada a una transmision de
conocimiento como una forma
directa y tradicional de comunicar
entregando directamente...

CCCE
Cambio
conceptual
centrado en el
estudiante

CCCE
Cambio
conceptual
centrado en el
estudiante

CEO_MOT
Concepciones
de ensefianza
orientada a la
motivacion,
colaboracion,
ayuda, apoyo
al estudiante

..estamos  apelando es
prdcticamente a eso... a despertar
en ellos esa motivacion y ese
sentido que les permita establecer
un proyecto para la vida a través del
desarrollo de todo ese potencial
humano con el que nace

...el docente es un colaborador para
que el alumno vea y transforme su
proceso, que el alumno pueda
despertar en ese ejercicio su propio
conocimiento

...Se consideran en mi enfoque de
ensefianza  los  conocimientos
previos de los estudiantes, se busca
que asuman desafios propuestos
por el profesor como motivadores y
la ensefianza ademds de la
interaccion con los compaiieros es
transformadora  donde  deben
producirse cambios significativos ,
esto es una nueva pedagogia

..Yo siempre uso un enfoque
comunicativo en donde siempre uso
estrategias como la poesia, la
danza, la poesia, para motivar a los
alumnos, yo he visto que muchos de
ellos al venir a la escuela, a la clase
no quieren aprender, pero como
maestra al motivarlos hace que
ellos se interesen un poquito mds

CEO_PART
Concepciones
sobre
ensefianza
orientada a la
participacion 'y
aprendizaje
conjunto

...yo me considero una docente de
participacion, participan mis
estudiantes  participo  yo;, yo
aprendo de ellos, ellos aprenden de
mi

..algo que nos ha dado muchos
resultados en cuanto a los procesos
de ensefianza y de aprendizaje es la
construccion colectiva, nosotros
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debemos empezar a construir con
los estudiantes y desde la parte
directiva empezamos a construir
con los maestros

...en este proceso todos
aprendemos, el docente entra en
interaccion con los estudiantes no
puede pensar que €l es el inico que
tiene mucho que dar porque los
estudiantes también tienen mucho
que dar

...en la educacion y en la ensefianza
es importante la subjetividad pero
también la intersubjetividad de los
participantes

...La ensefianza en la maestria sigue
un modelo socioformativo de
construccion de saberes

CEO GCAM ...cuando nosotros ensefiamos
Concepciones tenemos la oportunidad de
sobre transformar vidas de  hacer
ensefianza estudiantes mucho mds
orientada a la productivos, de hacer estudiantes
gestion del mucho mds  sociales, mds
cambio o a la competentes para toda la vida
transformacién | ...tiene que ver también con formar

sujetos, con formar personas, con
formar seres humanos capaces de
transformar su sociedad, capaz de
poder entrar en didlogo
permanente y poder abrir otros
espacios

...lo que buscamos es desarrollarles
un  pensamiento  critico, un
pensamiento que lo lleve a
trascender desde lo que el aprende
en contenido

...hay que tener en cuenta que se ha
de establecer una especie de
diagndstico que permite identificar
cudles son las necesidades que ellos
requieren, cudl es la motivacion que
los lleva a estar

...yO me veo como esa persona que
acompafio para que el estudiante
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asi mismo critique lo que estd
estudiando, o sea, critique ante las
realidades  sociales, culturales,
politicas  econdmicas de los
contextos

...yo siempre me he enfocado en
que los estudiantes desarrollen un
pensamiento critico aprendan a
cuestionarse ellos mismos como
persona, como ser humano y
también como profesionales

. La habilidad de los profesores
estd en lograr que su labor de
ensefar ayude a los alumnos a que
desarrollen o construyan su propia
perspectiva personal, su interés, a
que  construyan  su  propio
significado que encuentren su
camino porque cada uno pone su
propio norte al proceso de aprender

..Hay que darle herramientas,
instrumentos a los alumnos para
lograr la creacion de modelos
propios y propiciar
transformaciones en esa realidad

Tabla 21. Rasgos atribuibles asociados a enfoques de ensefianza desde las
concepciones y representaciones de ensefianza en estudiantes y profesores

Objetivo 1 Pregunta 2 Categoria 1

Traduccion de un enfoque de enseinanza en un ambiente de aprendizaje

4.2.5 Andlisis de discurso sobre la traduccion de un enfoque de
enseilanza en un ambiente de aprendizaje desde las entrevistas a

estudiantes y egresados- (Caso 1)

Enlo que respecta a cémo se traduce un enfoque de enseflanza
en un ambiente de aprendizaje, se encontraron las siguientes
concepciones expresadas en el discurso que sugieren perfiles

de actuacién en el diseflo de practicas pedagdgicas que se

asumen como transformadas.

o8




01P2C1 Muestra de Citas representativas de textos Codificados (E/E)

MCL E/E UCOR...Io que trato de hacer, entonces de sistematizar, de
reflexionar, de observar, de cambiar las clases, de aprender sobre la
marcha, de redisefiar (de acuerdo con) lo que son caracteristicas propias
de un docente investigativo.

(..) ambientes reflexivos para mantenernos como docentes, que
investigan, que indagan, que sistematizan sus prdcticas.”

DCG E/E UCOR “..cuando hablo de nuevos escenarios de ensefianza es
no trabajar el contenido innato de las materias sino empezar a abordar
desde un todo desde los procesos mds elementales del discurso, como son
la lectura, la escritura y la parte oralizada, el discurso oralizado...”

DSC E/E UCOR”...en mi concepto este componente debe ser intervenido
desde la prdctica docente en el aula donde se tengan en cuenta las
distintas situaciones de la cotidianidad que inciden en los resultados de
los estudiantes”

SAR E/E UCOR “Creo que la forma de ensefiar debe ir evaludndose de
acuerdo con las necesidades de la sociedad; la sociedad nos estd
exigiendo una vision amplia, una vision integradora, una vision sistémica
(...), nosotros desde el proceso educativo tenemos que empezar a
trabajar ese tipo de formacion, es decir, que nuestro estudiante sea capaz
de trabajar en la incertidumbre, de trabajar en el caos de trabajar desde
la unién de todo, sabiendo que todo se mueve de una manera sistémica
y si un atributo del sistema se mueve todo va a cambiar. Entonces a
nuestros estudiantes no los podemos formar para trabajar solo desde lo
que estd consolidado desde lo que estd planeado, eso quiere decir que el
maestro debe ir evaluando ese pensamiento porque es que la sociedad
es cambiante, el mundo es cambiante y asi debe ser ese proceso de
ensefianza también. Y entonces que nuestros estudiantes aprendan a
trabajar desde esa perspectiva, es decir, que ellos puedan indagar que
ellos puedan buscar que todo no estd dado en el entorno educativo sino
que en el mundo de las redes, en el mundo en el mundo social encuentran
muchas cosas que le van a servir para su proceso de formacion.”
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VAD E/E UCAR “Puedo asegurar que el proceso de conocer y a
desaprender ciertas cosas permite un escenario amplio sobre como se
debe acompafiar el proceso de formacion;, ya no es un ejercicio
tradicional; antes yo llevaba todo al salén para que el alumno saliera
respondiendo, ahora permito que el alumno lleque y se conozcan
experiencias desde las mds simples o cotidianas donde él se desenvuelve
y de alli puede transformar su conocimiento y llevarlos a conocer los
fundamentos. (...). Esto directamente asociado con la praxis docente, el
ejercicio transforma al docente”

ARA E/E UCOR “..lo diddctico ...pensaria que aunque es importante
como el elemento que comunica al docente con el estudiante en el
quehacer educativo en el aula yo pensaria mds que problemas
ontoldgicos y lo ubico en el plano de que el docente sea consciente de su
ser como docente porque lo diddctico hoy con muchas mediaciones
tecnoldgicas facilita el acceso para que el docente ensefie y el estudiante
aprenda de una manera un poco mds ludica”

CNH E/E UCOR “..trato de producir un tipo de impacto en mis estudiantes
en la ensefianza a nivel universitario, eso se traduce en la creacion de
conciencia sobre la transformacion de la prdctica es decir, como a partir
de un problema por ejemplo en el aula se puede hacer investigacion;
podemos volver nuestra prdctica un hecho investigativo hoy trabajar en
el aula con estudiantes a partir de un ejercicio que surja de una prdctica
investigativa”

DMV E/E UCOR “Porque no puedo salirme del esquema de plan de drea,
porque éste estd estipulado entonces yo creo que el cambio (.. en
ambientes)... viene institucional, para que nos puedan dar esa
oportunidad de nosotros motivarnos y potencializarnos a desarrollar
nuevas estrategias; yo creo que de ahi surge... eso para mi es un docente
creador y disefiador, es promotor, es artista...

DEG E/E UCOR “...ellos también necesitan no saber de todo, sino disfrutar
el aprendizaje y ¢como hacemos para que lo disfruten el nifio y yo?, si...
son una gama de elementos que deben intervenir. Entonces pienso que
esos cambios si se dan, se estdn dando de manera silenciosa y que deben
ser mds mds mostrados... mds espacios donde podamos dialogar los
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maestros, donde se puedan evidenciar estds prdcticas; (...) creo que los
maestros buenos somos esos que carecemos de recursos y que nos
valemos de cualquier cosa para crear nuestras propias estrategias...”.

ZLP E/E UMAG “Durante la formacién de los magister se generan
propuestas desde las investigaciones en cambios de enfoque de la
ensefianza del lenguaje, de las matemdticas y otros, se interviene la
calidad educativa en primaria y secundaria impactando con prdcticas
distintas en las distintas disciplinas en contextos particulares tanto
urbanos como en otros diversos y se han convertido en soluciones a
problemas sentidos en las escuelas y en las comunidades”.

JAPD E/E UCOR “Los profesores debemos cambiar, yo diria en la prdctica
pedagdgica; a diario se habla de modelos, se habla de diddcticas
contempordneas, se habla de que tienen que haber transformaciones
pero a la hora de la verdad cuando llegamos a una institucion educativa
y cudndo se evidencia el trabajo del docente como tal, uno encuentra un
docente dando una clase tradicional explicando contenidos atados a un
tiempo respondiendo a unos estdndares a unos lineamientos a unos
horarios; sequimos en un método tradicional”

“El  Ministerio de Educacion manda programas, orienta su
implementacion y resulta que si... bonito...de los programas mandan
libros. Pero eso no estd transformando la prdctica del docente, eso en
realidad lo que estd haciendo es sumdndole libros, textos ciertas y
pequefias estrategias pero no fluyen desde el docente como tal. Por eso
considero que la reflexion y debe ser el mismo docente es el que debe
plantear con la ayuda, con el acompafiamiento, los cambios y mejoras
para su prdctica pedagdgica”

JECM E/E UCAR “Todo proceso que se desarrolle debe tener como
objetivo transformar y lo que se aplique debe tener un rigor basado en
investigacion. No es solo transferencia de conocimiento no solo es llevar
un boceto de clase y desarrollarlo con los estudiantes, la educacion va en
que transformamos el pensar, le indicamos al estudiante en qué sirve lo
que aprende para toda la vida y que puede transformar a la comunidad
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con lo que el aprende. Nosotros debemos aprender a transformar nuestra
prdctica y nuestra prdctica debe ser evaluada”.

ZLP E/E UMAG “... como docente mediadora yo cuando planeo toda mi
mediacion, organizo mis actividades e identifico los temas tratando de
que impacte en estos tres aspectos especificos, el ser el hacer y la otredad
como un proceso porque entiendo el aprendizaje como holistico e
integral; asi logro un impacto en cada uno de los aprendices. Las aulas
son tan diversas y es posible que se impacte en una dimension mds que
en otra y uno puede identificarlo. Siempre hay algo que aprenden y se
conectan en algunos aspectos mds que en otros”

LMO E/E UPC “lo que falta es tiempo, (por eso...) ...es complicado pero
creo que hay que manejar siempre una relacion dialdgica que es
importante, estudiante-docente en el marco del respeto de ese querer
transmitirle; no me gustan las clases magistradas me gusta mds bien
cémo interactuar en doble via, retroalimentar y nos apoyamos mucho en
la parte en la parte tecnolégica como programa”

DSF E/E UPC “...toca estar digamos como a la altura de cada uno de los
avances tecnoldgicos (...) y tratar de hacerlo con estrategias multiples,
estrategias para que el estudiante pueda apropiarse de ese conocimiento
que no sea solamente sentado escuchando, sino que el docente trate de
interactuar, si?... trate de empoderar al otro, trate de decirle: mira este
es tu proyecto de vida, no de ahora para tu vida (...), tienes que estar ahi
entonces no ensefiar para el hoy, sino para la vida entonces tratar como
que de untar o de empoderar o enamorar mds bien al estudiante de hoy
frente a su ensefianza con responsabilidad y con autonomia, ademds.
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representaciones sobre ambientes de aprendizaje y perfiles de actuacién

4.2.5.1 Interpretacion

Sobre el diseilo de los ambientes de aprendizaje
derivados de las concepciones sobre los enfoques de
ensefianza, los sujetos estudiantes/egresados son convergentes
enlo que en sumayoria denominan practicas pedagogicasy de
maneratangencial se mencionaladiddctica. Cuando seindaga
sobre la relacidon entre enfoques de ensefianza y las
transformaciones que se han propiciado es méds comun el uso
de estetérmino que el de ambientes de aprendizaje. Podria esto
entenderse como un foco puesto mds en su propio quehacer y
cémo mejorarlo que en la generacién de un conjunto o un
sistema que objetivado contiene los elementos que rodean y
propician el aprendizaje por ello el aporte de la formacion se
sustenta en el cuestionamiento de sus propias practicas y
surgen argumentos sobre las inconsistencias entre concepcion
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y practica; las dificiles condiciones del contexto constituyen al
parecer un obstdculo para poner en evidencia los cambios de
concepciones.

Otros hallazgos muestran que los sujetos manifiestan la
representacion de larelacidon enfoques de enserianza-ambientes
de aprendizaje como una interaccion creativa, que emerge de la
necesidad y delaescasez. Esdecir, se entiende que enfoquesde
ensefianza fundamentados en la mediacién como proceso y
mds centrados en los aprendices promueve el cambio de
estrategias echando mano de las posibilidades de contexto, y
de 1la sociedad compleja ademds del fendmeno de
incertidumbre, méas que la simple adhesién a lineamientos y
materiales que provee el Ministerio de educacion; se requiere
asumir las propias realidades y necesidades particulares de
aprendizajey formacion.

4.2.6. Anadlisis de discurso sobre Concepciones de
aprendizaje desde las entrevistas a estudiantes/egresados-
(Caso1)

Objetivo 2 Pregunta 3 Categoria 2
Enfoques de Aprendizaje en estudiantes/egresados y profesores

En la indagacién sobre los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes y profesores de la Maestria en educacion, las
respuestas a interrogantes mediados por las entrevistas se
pudieron establecer las concepciones y creencias que se
manifiestan en el discurso en relacién con el aprendizaje en
complemento con los resultados del cuestionario de auto
reporte que se analizd en la primera parte de los resultados.
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02P3C2 Muestra de Citas representativas de textos Codificados E/E-

IPG E/E/ UPC “..que los nifios por ejemplo tengan alguna formacion
sobre algo pues trato de que sea siempre continua de que sea siempre
integral de abarcar lo mds que pueda para que ellos puedan absorber lo
mds que puedan” (ABS)

NMD E/E/ UCAR “..yo he adquirido habilidades y tengo mucha
motivacion para sequir aprendiendo, ya no es el estudiante sentado y el
profesor imparte la clase, ahora hay una transferencia de aprendizajes
..sin embargo el docente tiene gran responsabilidad es el que vive toda la
carga”(ADQ)

CZH E/E/ UCAR “...aprender es esa curiosidad que uno tiene de conocer
cada vez mds acerca de algo o adquirir nuevos conocimientos, en
distintos campos”(ADQ)

CZH E/E/ UCAR “..la capacidad de argumentar criticamente, ese pienso
que es el pilar el pilar de la ensefianza y del aprendizaje: hacer que el
estudiante no repita los mismos modelos que ya tiene constituido. Si;
bueno pienso que en primera instancia lo mds importante que el
estudiante aprenda a argumentar criticamente que sea un estudiante
critico que no trague entero como dicen por ahi sino que el estudiante
tenga la capacidad de poder refutar una teoria de poder dar su punto de
vista personal no saliéndose digamos de los lineamientos tedricos que se
requieren pero si buscando una propia Vvision de cualquier
temdtica”.(COMP)

ZLP E/E UMAG “... como docente pues precisamente tengo ese mismo
interés por los procesos de aprendizaje especificamente en esas funciones
cognitivas que debemos nosotros atender cuando estamos formando a
otros seres es cuando me encuentro en este espacio, en esta experiencia
como docente que realmente puedo impactar el desarrollo de los
procesos o de aprendizaje o de ensefianza que se estdn viviendo en las
escuelas particularmente publicas de la region ”.(COMP)
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JCS E/E/ UCOR “...trato de no evaluar realmente conocimiento como tal
sino la aplicacion del mismo conocimiento ya que al final utilizando
estrategias o preguntas de tipo metacognitivas donde el estudiante
puede hacer un retro de como aprendid, qué dificultades tuvo, y asi se
revele su aprendizaje.” (CONST)

SAR E/E/ UCOR “Aprender significa buscar lo que yo quiero saber sobre
las cosas y lo busco desde diferentes dpticas de acuerdo a mis intereses y
de acuerdo a la forma en que yo puedo entender como puedo interactuar
con eso que quiero conocer, entonces desde esa perspectiva el proceso
de evaluacion no puede ser fijo, debe tener en cuenta cada una de las
aristas que el proceso de conocer tiene no puede ligarse a un examen, no
puede ligarse a un cuaderno, sino que debe entenderse de una manera
integral y ademds debe entenderse que no es finalista sino que es
procesual porque el proceso de conocer y de aprender es procesual, en
ese sentido nos exige a las escuelas redimensionar las concepciones que
tenemos desde los paradigmas de como se aprende y de como se evalua
eso que se aprende.”(REORG)

UBS E/E/ USUC “...Nosotros siempre aprendemos, y se puede ser o no
reproductor o ser gestor; se tiene que entender mejor al estudiante y ser
mds formativo que punitivos en la evaluacion del aprendizaje por
competencias o por procesos; a veces en las instituciones uno se deja
vencer por el miedo y no se atreve a controvertir los modos de evaluar
que no tienen en cuentas esos procesos. “ (COMP)

EM E/E UCOR “..la maestria en su formacion investigativa me ha ayudado
a trabajar mejor a llevar a los nifios desde pequefios en el saber como,
cudndo y por qué de las cosas, entendiendo mejor el aprendizaje para
mejorar las prdcticas pedagdgicas” (COMP)

AV E/E” USUC “..para mi el aprendizaje se constituye a través de las
experiencias que se van teniendo en el saldon de clase Y también
constituyendo desarrollo de conocimientos colectivos a partir de
reflexiones, del saber dialégico” (CONST)

ZLP E/E UMAG “... como docente mediadora yo cuando planeo toda mi
mediacion, organizo mis actividades e identifico los temas tratando de
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que impacte en estos tres aspectos especificos, el ser, el hacer y la
otredad como un proceso porque entiendo el aprendizaje como holistico
e integral; asi logro un impacto en cada uno de los aprendices. Las aulas
son tan diversas y es posible que se impacte en una dimension mds que
en otra y uno puede identificarlo. Siempre hay algo que aprenden y se
conectan en algunos aspectos mds que en otros” (CONST)

4.2.7 Andlisis de discurso sobre Concepciones de
aprendizaje desdelas entrevistas a profesores la Maestria en
educacion- (Caso 2)

02P3C2 - Muestra de Citas representativas de textos Codificados (PMSUE)

JEC PMSUE/ UCAR “las personas aprendemos todos los dias, aprender no es solo
conocer las letras, es llevar e interiorizar lo que conocemos, ponerlo en
prdctica y transformar la vida de manera continua, el aprendizaje se
puede intervenir, no es solo transferencia de conocimiento sino que es
una transformacion del pensar que puede transformar a otros con lo que
él aprende”.(COMP)

KMM PMSUE/UCAR “los nifios reproducen sus realidades en la escuela
cuando aprenden; hay que entender las razones de las notas cuando
evaluamos el aprendizaje, cambié mi concepto sobre aprendizaje y sobre
evaluacion del aprendizaje y trascendi las asignaturas; cuando el
estudiante aprende se transforma y transforma realidades, hay que
prepararse para entenderlos, sobre todo para entender como se
comunican los estudiantes hoy” (CONST)

MBR PMSUE/UAT “..se aprende partir de una necesidad y desde las
motivaciones por eso es necesario identificarlas , debe haber intencion
para suplir las carencias, lo estudiantes traen sus experiencias y el
educador les da una estructura que ayuda a transformar” (REORG)

KMM PMSUE/UCAR “El aprender es gestionar conocimiento es un
proceso que va mds alld de adquirir técnicas, es desarrollar su propio
conocimiento, que puede ser ayudado desde el aula por eso es necesario
entender el como se debe propiciar ese desarrollo en el ejercicio del
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pensamiento, viendo como los estudiantes solucionan problemas a través
del conocimiento que aprende” (CONST)

ISP PMSUE/UCOR “...El aprendizaje es resultado del cambio cognitivo. Es
propio de los seres vivos y tiene como soporte la memoria. En nuestro
complejo sistema nervioso lo cognitivo tiene una dimension emocional
que es la que provee la energia para realizar el proceso de cambio al nivel
neural. Esto se traduce desde la perspectiva pedagdgico y psicoldgica en
requerimientos para aprender entre estos, la atencion y la motivacion. Se
dice que lo que no interesa no se aprende porque para aprender debe
haber el reconocimiento de la novedad y la posibilidad de relacionar esta
con sentido con lo previamente conocido. El aprendizaje entonces se da
por descubrimiento, por asociacion, por modelamiento, por construccion
desde las experiencias y los estimulos y no solo por incorporacion de
informacion o por repeticion de la misma. Aprender nos permite conocer,
organizar nuestras representaciones logrando cada vez mds
comprension.”(COMP)

AJI PMSUE/SUC “... el ser humano aprende de todas las formas posibles,
uno aprende para transformarse, cuando nos motivamos tanto para
aprender que creamos hdbitos, no es solo motivacion extrinseca sino
intrinseca; esos son aprendizajes continuos, criterios base para llegar a lo
que es un aprendizaje profundo; se deben crear los ambientes de
aprendizaje pertinentes para cada uno de los aprendices” (REORG)

MEG PMSUE/UPC “.. hay que entender un poco mds el desarrollo
cognitivo y entender el ser para ayudar a aprender desde un modelo
socioformativo, por ejemplo, la metacognicion y muchos elementos que
ayudan a la praxis deben estudiarse e investigarse permanentemente”
(CONST)

LLM PMSUE/ UAT “cuando se trata de guiar el aprendizaje en los
estudiantes trato de descubrir las posibilidades que tienen ellos,
reconocer la diversidad de inteligencias y lo que ya traen como
experiencias, cosas que les apasionan, o en lo que son muy buenos
porque el aprendizaje es construccion y reconstruccion de conocimiento”
(CONST)
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AON PMSUE/UPC “... el aprendizaje permite el acceso al conocimiento. El
conocimiento estd en cualquier parte en algin momento, tu lo buscas, tu
lo organizas, lo produces, lo transformas”(CONST)

CPD PMSUE/UPC “Los educandos al ir avanzando, a la par con sus
docentes (...) partiendo del conocimiento previo vemos como han ido van
cambiando esa forma memoristica con diferentes técnicas usadas por los
docentes, involucran a los estudiantes en la resolucion de problemas,
estudios de caso y formacion integral con pensamiento sistémico que le
permite conocer la realidad y el mundo cotidiano”. (COMP)

AAC PMSUE/USUC “aprendizaje es un proceso que implica con un
desarrollo cognitivo social afectivo y se da cuando el estudiante busca
una estrategia que le permite involucrarse activamente en lo que estd
haciendo y desarrollar las competencias a través de una puesta en accion
de diferentes estrategias que lo llevan a empoderarse y a desarrollar las
competencias”

4.2.8 Analisis de discurso sobre Concepciones de
aprendizaje desde las entrevistas a profesores - pares de
postgrados en educacion-PPE (Caso 3)

02P3C2 Muestra de Citas representativas de textos Codificados (PPE)

FHH_PPE/ Meéxico-UAUTONOMA DE TLAXCALA “El enfoque de
aprendizaje esta mds determinado por lo que exige el profesor; la
manera como trabaja el maestro define lo que se debe memorizar y
repetir; es un ambiente donde importa la calificacion y pasar de grado,
limitando la capacidad o las posibilidades del estudiante de ser mds
activo, mds reflexivo, sin embargo no se puede generalizar porque ya
tenemos claro que eso es lo que se necesita, para lograr que los
estudiantes aprendan...” (ADQ)

“..hay muchos que son muy listos y generalmente actuan de la manera
adecuada esperando que el profesor los valore el estudiante contesta lo
que el profesor decida oir para que el profesor le de una buena
calificacion, entonces yo pienso que el estudiante aprende los primeros
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afos en la escuela que la respuesta debe responder a lo que el profesor
espera escuchar.”

FHH_PPE/ Meéxico ...Entonces en cuanto a los estudiantes que seria la
tercera cuestion en cuanto a cdmo aprenden es algo que los estudiantes
aprenden como ellos han visto que sus profesores actuan...” (ADQ)

PSR PPE/ Portugal UNIVERSIDAD DO MINHO “...Los educadores deberian
considerar la posibilidad de incorporar en sus prdcticas educativas
actividades y experiencias que entiendan el aprendizaje en sus
microprocesos y soliciten la utilizacion de los procesos de
autorregulacion, pero, sobre todo, espacios de reflexion sobre la
utilizacion y aplicacion de estrategias y metodologias autorregulatorias”(
COMP)

JEN PPE/ Argentina UNIVERSIDAD TECNOLOGICA NACIONAL “...El tiempo
y el espacio de la clase y de la leccion no son exclusivos, porque cada
alumno lo comparte con la presencia activa del resto de su vida.”
(CONST)

APR_PPE/ Espafia UNIVERSIDAD DE SEVILLA “...es esencial que los
docentes puedan hacer uso de las TIC de modo pedagdgico para
favorecer las actividades de aprendizaje de manera que se motive al
estudiante como centro activo del proceso y facilite la comprension de
los temas académicos, ellos necesitan un aprendizaje experiencial:
prefieren aprender haciendo y no diciéndoles qué hacer, y aprender por
descubrimiento”.( CONST)

SFM_PPE/ Chile UNIVERSIDAD CENTRAL DE CHILE “..El estudiante para
aprender activa procesos de pensamiento, activas funciones cognitivas
y progresivamente un desarrollo del aprender a aprender ligando lo
emocional lo cognitivo y lo comportamental constituyendo el
aprendizaje autonomo, eso implica dar un sentido un significado y
refinar procesos de autorregulacion, y cambio en sen la conciencia y la
metacognicion apoyado con el proceso mediador del maestro que en si
mismo ha desarrollado también esas capacidades” (CONST)
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4.2.8.1 Interpretacion

Desde las manifestaciones de los entrevistados emergen
distintas concepciones de aprendizaje, probablemente
influenciadas por teorias psicopedagdgicas y se manifiestan
formas de definiciobn que solo a través de estudios
observacionales se podria establecer que tanto permean las
practicas.

Segun los discursos alternos se encuentran las siguientes
concepciones de aprendizaje y aqui se sustentan por afinidad
con teorias validadas conceptualmente como una o mas de
estas formas solas o combinadas.

e Adquisicion (ADQ), cuando el aprendizaje se concibe
como proceso de adquisicion de informacién y
conocimientos, habilidades, valores y actitudes, guiado
por el estudio o por la instruccién disefiada y explicita;
esta concepcion coherente con los principiosdelateoria
de aprendizaje de Gagné, R.(1985)

e Absorcion (ABS), cuando en la dindmica de interacciéon
frente a elementos externos estos pueden ser
interiorizados, aprehendidos, (“agarrados”, asidos),
para ser asimilados o apropiados y luego explotados o
utilizados. Esto se presume que se aplica al
conocimiento en una metdfora de ingestion. Es una
concepcién més moderna y relacional que se aplica a la
gestidon en las organizaciones. Cohen, W. M., y Levinthal,
D. (1990)
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Comprension (COMP), cuando mas alld de la
adquisicién de informacién, entenderla significa pensar
sobre ella, sintonizar con las realidades y vivencias del
fenédmeno de su interés. Pensamiento y accion se
conectan para aprender y se usa el conocimiento de
manera flexible. Segun Perkins (2008) la comprension
permite la formacién de modelos mentales, 1o cual
incluye un pensamiento y conocimiento de orden
superior.

Desde esta perspectiva el aprendizaje se evalia por niveles de
comprension.

Construccion (CONST), el aprendizaje no ocurre
pasivamente con la entrada de informacion al sistema
cognitivo sino més alld de la memorizacién y repeticion;
implica la formacidon de estructuras cognoscitivas que
integran el conocimiento previo al nuevo otorgdndole
significado. Esto sucede tanto individual como en
interaccion con los otros, el entorno y lo social en el més
amplio sentido. Piaget (1999) y Ausubel (1989) convergen
en que asimilacidon e incorporacion de conocimientos se
basan en las experiencias previas y dan lugar al
aprendizaje constructivo. Para Ausubel el aprendizaje
significativo se genera cuando el sujeto, construye su
propio conocimiento, relacionando los conceptos a
aprender y ddndoles sentido a partir de la estructura
conceptual pre-existente, con una valoracion mayor de
la memoria semantica que de la episddica.

Reorganizacion (REORG) desde esta perspectiva en
las manifestaciones emerge una concepcién de

aprendizaje casi como un concepto hibrido de todos los
12



anteriores, es entendido como proceso de cambio que se
va construyendo, con la variacion de esquemas mentales
donde las relaciones se van organizando y actualizando,
dependiendo de las interacciones. Los madas relevante
son las nuevas relaciones en esta estructura
reorganizada y flexible que pueden cambiar la forma y
el contenido de lo aprendido. Dentro de la teoria
piagetiana eso se concibe como recombinacién y genera
saltos cualitativos en el aprendizaje.

4.2.9 Analisis de discurso de las entrevistas a profesores
sobre necesidades de aprendizaje

Objetivo 2 Pregunta 4 Categoria 2
Necesidades de aprendizaje percibidas por los profesores en sus
estudiantes de posgrado

Enlasentrevistas se pudoidentificar cudles son las necesidades
de aprendizaje percibidas por los profesores en los estudiantes.

02P4C2 Muestra de Citas representativas de textos Codificados (PMSUE)

DMF PMSUE/UCOR “...muchas veces los que quieran incursionar en estas
carreras profesionales como docentes lo hace por conseguir un trabajo
por tener una estabilidad laboral mds que por una vocacion”

IMSF PMSUE/ UMAG “... éQué vienen buscando los estudiantes de la
maestria en educacion? Bueno, he tenido la oportunidad de estar en
todas los programas de las universidades que componen la red de la
maestria de educacion. Y hay unos minimos compartidos y en primera
instancia, uno de ellos es el suefio de poder avanzar hacia un titulo de
maestria. Pero en el fondo también es suplir necesidades de corte
disciplinario. En cuanto al objeto de estudio que en su ejercicio
desarrollan cada uno, sean matemadticas, sociales, ciencias naturales,
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inclusive algunos aspectos de ética de ciudadania, de tecnologia, la
informacion, entre otros, entre multiples disciplinas y acepciones. Pero,
ademds, mejoramiento de la prdctica. ...ya sea en contexto, en el aula, en
la institucion, buscan crecer para brindar posibilidades para el
mejoramiento de la ensefianza y propiciar mejores espacios de
aprendizaje también, buscan la fundamentacion epistemoldgica de la
educacion y su disciplina y en particular, la libertad, eso que estd
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Cont...
02P4C2 Muestra de Citas representativas de textos Codificados (PMSUE)

ZLP E/E UMAG “..cuando inicié mis estudios en la maestria pues la
expectativa mds puntual que traia era lograr encontrar la suficiente
fundamentacion que me permitiera ahondar en procesos investigativos
para comprender fendmenos del interés mio que estaban ligados al
lenguaje; estaba buscando la orientacion frente a los procesos
metodoldgicos sobre todo para abordar los estudios en esta drea
disciplinar y efectivamente considero que encontré aqui una gran
oportunidad de conocer diversas perspectivas y formas de abordar los
fendmenos que me permitieron a mi también encontrar como una linea
de trabajo en desarrollo investigativo que ya venia siendo como en ese
camino de busqueda”

ZLP PMSUE UMAG “..veo que los maestrantes vienen también en
busquedas que les permitan concretar sus intereses frente a la
investigacion y creo que la maestria tanto cuando estuve como
estudiante y ahora cuando estoy como docente procura ofrecer a sus
maestrantes la formacidn suficiente para que puedan de alguna manera
identificar las mejores métodos y las temdticas fundamentales que
puedan atender a las necesidades de los entornos; hago énfasis en el
entorno porque se intenta desde la maestria que se puedan identificar
situaciones del contexto”

MBR PMSUE UAT “..cudl es una motivacion que los lleva hacer la
maestria?... he encontrado que la gran mayoria de los estudiantes
primero busca adquirir informacion graduada, eh, desde sus contextos
laborales para mejorar sus condiciones salariales, para mejorar sus retos
personales, pero también tienen muchas motivaciones en torno a su
praxis, para conocer de la cosa educativa porque como llegamos
solamente profesionales de la educacion, sino profesionales de otras
disciplinas, quieren adquirir experiencia en todo lo que tiene que ver con
las diddcticas, con el manejo del curriculo o el manejo de la investigacion.
Muchos de estos estudiantes no tienen experiencia en investigacion ni
van a ser investigadores, pero la maestria se constituye en una gran, un
gran trampolin para que ellos inicien esta labor docente entonces llegan
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dvidos de esas necesidades quieren, eh confiesan de alguna manera,
todas esas carencias que traen y eso permite que se genere un cambio
importante en ello.”

JGC PMSUE UCOR “bdsicamente el estudiante de la maestria de
educacion viene muy interesado en aprender a investigar, a entender
como puede él a través de la investigacion impactar en su quehacer diario
y cotidiano en el aula de clases, como puede aportar a la transformacion
social para agregar calidad a los procesos académicos en su institucion,
no solo para él, sino para toda la comunidad académica en el cual él estd
inmerso”

RDC PMSUE UCOR “..Los estudiantes que llegan a la maestria de
educacion, vienen con varias expectativas, la gran mayoria viene con
expectativas de transformacion, de mejoramiento de cualificacion tanto
profesional como intelectual y de formacion investigativa para con el fin
de generar procesos de innovacion en sus contextos en sus escuelas,
otros, los menos diria yo, vienen con la intencion de titularse y eso es
razonable, ino?, a obtener un titulo para mejorar su calidad de vida,
para mejorar su calidad profesional, para mejorar su salario I6gicamente,
eso es legitimo de cualquier maestro...”

JRG PMSUE UCOR “...digo que las necesidades que vienen a resolver
nuestros estudiantes se relacionan con la busqueda de una mejor
calidad de vida y esa mejor calidad de vida viene representada en mejores
conocimientos mejor aprendizaje 'y mejor calidad de vida en sus
instituciones. Mejoran su parte econdmica, también es para ellos una
necesidad estar actualizdndose cada dia con respecto a las problemdticas
a las diferentes necesidades que presentan sus escuelas, las instituciones
donde trabajan ya sean como docentes como orientador académico,
orientadores disciplinarios o en los diferentes roles en que trabajan en
sus instituciones”.

LPL PMSUE UCOR “..algunos docentes vienen a las maestrias y
doctorados para desarrollar los aspectos de reconocimiento tanto de
tipo salarial mejoramiento de su condicion desde luego salarial y
profesional en este modo hablariamos de servir al estado con titulo de
maestria y doctorado y con una mejor condicion salarial pues va a
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favorecer la calidad de vida del docente y de la familia, eso en un primer
aspecto y sigue siendo una forma en que el estado también garantiza
que los docentes se cualifiquen a través de la exigencia de titulaciones y
a través de reconocimiento salarial igual ocurre con las universidades
también en este caso los decreto 1278 y 1279 actuan en ese sentido de
buscar ese primer aspecto pero otro aspecto que no tiene que ver con
esta parte exclusivamente salarial y de reconocimiento de titulacion
tiene que ver con el proceso cualificar los proyectos educativos
institucionales me refiero a que hay docentes que efectivamente quieren
mejorar las condiciones y la calidad de los procesos en los cuales estdn
interviniendo a través de sus prdcticas pedagdgicas en el aula entonces
también estd la implicacion de mejorar la ensefianza, mejorar las
metodologias mejorar los procesos de aprendizaje, mejorar el sistema de
valores etcétera”

JBR PMSUE/USUC “..el estudiante viene a buscar profundizacion,
actualizacion o herramientas nuevas que le permitan mejorar esa labor y
ese conocimiento que ya tiene, la maestria ayuda ademds de profundizar
a que pueda investigar”

IASP PMSUE UCOR “...cuando llegan generalmente los mds adultos, no
los mds jovenes, se podria decir que ellos viene buscando estructura,
vienen buscando la forma de un consolidar un bagaje tedrico-conceptual
y prdctico con su quehacer, con el quehacer docente, aunque es un
programa de investigacion los profesores llegan buscando profundizar y
que aqui se les apoye para actualizar conocimientos, poco a poco dentro
del programa van comprendiendo que la investigacion es el eje alrededor
del cual gira nuestra intencion formativa porque entendemos la
investigacion como una forma de intervenir creo que la tnica forma de
intervenir para producir cambios en los contextos educativos, en las
mentes de las personas y en todo aquello que potencia su desarrollo
humano; esa comprension la logran en la medida que avanza en su
proceso de formacion; los mds jévenes generalmente estdn pensando en
la maestria como una etapa que los hace crecer en términos de la estima
personal y profesional, que los empodera en términos de la competencia
porque cada vez mds se requiere mayor cudlificacion de los
profesionales”
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CPD PMSUE/UPC “...inicialmente vienen en busqueda de la dotacion de
herramientas diddcticas y pedagogicas avanzar en la investigacion para
resolver situaciones de la escolaridad, profundizar los temas, para
mejorar su quehacer académico {(...)”

AJIP PMSUE/ USUC” ...llegan con falencias en lectura y en escritura
cientifica, la maestria termina siendo una forma de trabajar para
mejorar esas falencias. Buscan comprender sus propias prdcticas ademds
de buscar un beneficio académico desde el 1278 que es el decreto que les rige
se reconoce este nivel de formacion”.

Beneficio Académico
, Cambio
11 de Vida

Metodologia

Desarrollar Pensamiento,

FUNDAMENTACION

stabilidad Crecimiento Peri)ml

Mejoramiento de la Practica
Epistemologia_ Profundizacion

Cambio Sala

Ascenso abord e r|Ca
Practlca Fgenovada

ClUE cacion
Tutulamon

Grafico 9. Percepciones sobre necesidades de aprendizaje desde el analisis de
entrevistas

4.2.9.1 Interpretacion

Los maestrantes vienen en busqueda de
fundamentacion para transformar y afianzar sus estructuras
de pensamiento, de conocimiento tedrico y metodoldgico,
lograr una fundamentacion epistemoldgica, concretar sus
intereses frente a la investigacion, esperando hallar en el
programa una formacion suficiente y profunda para poder
identificar los mejores métodos, metodologias y las tematicas
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fundamentales para atender las necesidades del entorno;
intentan identificar situaciones de contexto que puedan ser
transformadas.

Se interesan en enfrentar en el desarrollo formativo la
comprension tanto del aprendizaje propio como el de la
ensefianza para renovar sus practicas de acuerdo con las
situaciones que se viven en las instituciones especialmente las
publicas. Creen que con la formacion de maestria pueden
desarrollar capacidades para responder a eXxigencias
institucionales en lo que respecta a participacién y
construccion de procesos de mejoramiento. Saben que lo que
representa un ascenso salarial y mejor ubicacién profesional
puede tener repercusiones en la valoracién, estabilidad,
ubicacién social y crecimiento enla propia estimay capacidad
de intervencion e influencia.

4.2.10 Analisis de las representaciones sobre calidad del
aprendizaje y relaciones del constructo con las
concepciones y enfoques

Objetivo 3 Pregunta 5 Categoria 2
Representaciones del profesorado sobre evaluacién, calidad del
aprendizaje y relaciones entre concepciones y enfoques de aprendizaje

> 4.2.10.1 Andlisis de discurso de las entrevistas a
egresados - (Caso 1)

A partir de la indagacién sobre cudles son las
representaciones que el profesorado tiene sobre calidad del
aprendizaje, es posible establecer las relaciones entre
concepciones y enfoques sobre aprendizaje y evaluacion que
poseen los profesores en ejercicio y egresados sujetos del
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estudio y los criterios de valoracién de la calidad del
aprendizaje en sus estudiantes. Aqui las citas representativas
rotuladas con sus cédigos.

03P5C2 Muestra de Citas representativas de textos Codificados (E/E)

AVZ E/E UPC “cuando uno puede verse reflejado en todos estos procesos
formativos que lo llevan a vivenciar uno mismo lo que uno es, eso es
aprendizaje. No es solamente una experiencia como tal sino que la vida
misma como tal te estd mostrando que ese proceso que tuviste en el aula
eres tu mismo. ¢? (Calidad)... es cuando estds empoderado si, de la
informacion de la temdtica.” (Dinf)

MCL E/E UCOR “para mi la calidad del aprendizaje estd directamente
relacionada con aquellos aprendizajes que son significativos para los
estudiantes, la calidad no se mide, pienso yo, por las pruebas nacionales
o por las pruebas internacionales. Yo pienso que la calidad del
aprendizaje es aquella que tiene que ver con la construccion de un
sujeto socialmente estable, socialmente participativo, es la calidad de
la construccion de esos conocimientos experienciales, vivenciales, que
el estudiante construye y que quedan, (...) tiene que ver mds que todo
con la construccion de sujetos que interactuan, de sujetos que sean
capaces de participar y de hacer parte de interrelacionarse con sus
semejantes.” (Cpart)

JCS E/E UCOR “..para mi mirar calidad de aprendizaje tiene muchas
categorias hacer una definicion muy puntual depende desde el dngulo
donde se mire ...desde la clase o desde el Ministerio cada uno tiene sus
categorias diferentes. La calidad del aprendizaje la veo cuando mis
estudiantes hacen la transferencia total de lo que estamos abordando
de los contenidos y son capaces de solucionar problemas, de aprender
a aprender y ver esas competencias o esas habilidades que van
adquiriendo que también van a utilizar durante toda su vida para mi eso
es lo mds importante, que cuando salgan puedan aplicar todas esas
estrategias y todas esas habilidades que adquieren durante el desarrollo
de mi clase”(Crp)
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JMJ E/E UPC “...para valorar la calidad cuenta el desempefio de nuestros
alumnos en el momento en que s responden a las expectativas del sector
empresarial, (...) que sean capaces de convivir y entender el mundo de
hoy que sean capaces de adaptarse al cambio, que sean capaces de
acoger y de apropiar las tecnologias que se estdn utilizando hoy en hoy
en dia, que sean capaces de entender al otro y trabajar en equipo”(Cco)

ZLP E/E UMAG “...como el ser humano es un ser integral en ese sentido
la calidad del aprendizaje debe atender a esa multiplicidad de
dimensiones, un aprendizaje de calidad podemos verlo desde el hacer el
estudiante debe llevar a la prdctica todo el conocimiento y hacerlo
aplicable a problemas, no problemas solo en el sentido académico o de
la tarea si no problemas que en situaciones que encuentran si en realidad
ha aprendido a ser humano a convivir con otros consciente de estar en
el mundo con otros hay una corresponsabilidad de todos los procesos que
inicia asi hay una bidireccionalidad en los procesos de ensefianza
aprendizaje.”(Capc) (Cco)

JOI E/E UMAG “...en cuanto a calidad del aprendizaje, yo creo que lo mds
importante es que exista conciencia de lo que se aprende y esa conciencia
solo se adquiere en la madurez, lo manifiesten mostrando, uno: que son
conscientes de que eso que han aprendido, ha sido util en su prdctica
cotidiana. De lo contrario, es dificil, dificil hablar con término de calidad
del aprendizaje. S6lo existe calidad para quien eso que ha aprendido
resulta un referente de uso cotidiano y de manejo y de crecimiento
personal. Entonces, yo creo que eso, para mi es clave como primer
criterio, ser consciente. Ahora bien, el segundo elemento es que la calidad
del aprendizaje podria ser valorada solo posterior al proceso de
formacion durante y en el momento es mds complejo, porque apenas
estd en proceso de adquirir conciencia de qué tanto se ha aprendido para
posteriormente aplicar, por tanto, podemos atribuir calidad del
aprendizaje al sujeto que ha aprendido dependiendo de como estd
aplicando lo que aprendidé.” (Conc)

ZLP E/E UMAG “... como docente pues precisamente tengo ese mismo
interés por los procesos de aprendizaje especificamente en esas funciones
cognitivas que debemos nosotros atender cuando estamos formando a
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otros seres es cuando me encuentro en este espacio, en esta experiencia
como docente que realmente puedo impactar el desarrollo de los
procesos o de aprendizaje o de ensefianza que se estdn viviendo en las
escuelas particularmente publicas de la region, entonces el docente mds
lo ubico como un mediador e inclusive yo asumo mi funcion docente
como un mediador”(Cpart) (Conc)

LMO E/E SUC “en un aprendizaje de calidad es importante que la persona
entienda no solo los procesos declarativos sino los procesos de
intencionalidad, el saber ser y saber convivir, otro criterio es que uno
aprende para lograr transformaciones tanto endégenas como exdgenas
, se desarrolla la motivacion intrinseca. (Cco) (Conc)

AVL E/E USUC” ..La calidad del aprendizaje se produce cuando el
aprendizaje queda en el sentido y el significado del aprendiz, se necesita
que los estudiantes sean capaces de internalizarlo y aplicarlo en su
quehacer” (Conc)

CZH E/E UCAR “...cuando evaluamos al estudiante y digamos que hemos
trabajado en nuestro modelo pedagdgico, no solo como esa evaluacion
del saber, si no como la evaluacion del aprendizaje, podemos saber la
calidad de lo que aprendieron , como tal desde el saber, desde el hacer
desde, el convivir porque es que estamos llevando el estudiante una
formacidn integral, y pues no se trata de hacer una tnica evaluacion, sino
mirar cémo se ha ido dando ese proceso de aprendizaje y de desarrollo
del estudiante a lo largo de su proceso formativo, en ese orden de ideas
lo que miramos es como va avanzando el estudiante frente a su propio
proceso y como nosotros le podemos dar herramientas al estudiante
porque cada uno de ellos es un universo diferente, cada estudiante puede
ir desarrollando sus propias capacidades, y sus propias alternativas.
Entonces es un proceso sistemdtico una evaluacion sistemdtica frente a
su propio conocimiento sobre sus procesos y sobre sus resultados”. (Capc)
(Conc) (Cco)
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> 4.2.10.2 Analisis de discurso de las entrevistas a
profesores - (Caso 2)

03P5C2 Muestra de Citas representativas de textos Codificados(PMSUE)

AGS PMSUE / UCOR “Un aprendizaje es de calidad cuando permite la
apropiacion efectiva de los conocimientos, que sean contextualizados en
la realidad, se desarrollan propuestas, los hallazgos de su proceso de
aprendizaje e investigacion agregan valor al conocimiento o a las
necesidades en el campo cientifico pedagdgico”(Capc)

JRD PMSUE /UCOR “...éque es la calidad del aprendizaje?... para mi en
todo el recorrido que hemos hecho en los comités curriculares
encontramos que la calidad del aprendizaje estd ligado a la posibilidad
de que el estudiante por si mismo aprenda, es decir una cuestion
auténoma en donde haya efectivamente conjugacion de la teoria el
dominio cientifico de los docentes y la cognicion, para que sea el mismo
estudiante quien pueda llegar a desarrollar sus propios procesos: eso en
la maestria es evidente, se trata en este caso decimos nosotros de que
nosotros tengamos como docentes en la maestria en educacion ese
importante rasgo de la pedagogia que es la ensefiabilidad, es decir, hacer
ensefiable el saber dotando al estudiante de la posibilidad de que ellos
argumenten y desarrollen su propia teoria a partir de los propios
problemas con los que ellos conviven con sus estudiantes.”(Cpart) (Capc)

MPL PMSUE/ UCOR “La calidad del aprendizaje tiene que ver con la
eficacia que tienen los académicos y que tienen las instituciones para
desarrollar procesos innovadores en el desarrollo, también de poder los
estudiantes tener una gestion del aprendizaje auténomo y autorregulado
y también en la procura de que un profesor ya sea un facilitador, un tutor
que permite el aprender a aprender, y un aprender transferible evolutivo
y que con el tiempo se da a lo largo de toda la vida entonces la calidad
del aprendizaje tiene que ver con desarrollar todo un potencial de
capacidades de habilidades y destrezas para que las personas puedan
aprender a aprender, educar para aprender durante toda la vida. Esto se
evidencia en el programa en los procesos del componente investigativo
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en las metodologias y en los recursos empleados en las técnicas de
trabajo en las diddcticas en y en las estadisticas de desempefios” (Capc)

MGM PMSUE/UPC “...Un aprendizaje de calidad se caracteriza desde mi
punto de vista (aunque hay normativa frente a eso), desde el punto de
vista del ser, del punto de vista de la conducta que tengan en este caso
los estudiantes egresados, qué son profesores al mismo tiempo
profesionales, también desde el punto de vista del conocimiento hay que
tener en cuenta los elementos cognitivos conceptuales que son
importantes para poder desarrollar la praxis y finalmente también la
parte social es decir la parte de interrelacion con los demds, el aprender
a vivir juntos” (Capc)

JGC PMSUE UCOR “ La calidad del aprendizaje nosotros la podemos
denotar en como logramos realmente un proceso de transformacion real
en el maestrante, nosotros vemos ejemplos grandiosisimos de
estudiantes que han ingresado a la maestria con una gran cantidad de
expectativas pero con pocas habilidades en algunas de las
condiciones bdsicas necesarias para el egresado, como la
investigacion, la escritura de articulos cientificos, la indagacion
adecuada de las problemdticas, identifica metodologias
apropiadas para los procesos de investigacion, generar innovacion,
desarrollar productos, crear articulos cientificos y todo esto lo han
logrado ellos a pesar de que previamente no tenian claridad sobre todas
esa competencias que iban a desarrollar.”(Capc)

ISP PMSUE/UCOR “ un aprendizaje es de calidad cuando lo aprendido se
puede utilizar con sentido en contextos y cuando el ejercicio de aprender
transforma al ser en su estructura no solo de conocimiento sino de
comprension de fendmenos y de si mismo, el que aprende con calidad
refina su pensamiento y accion, distingue lo que debe aprender y
cambiar, es decir cambia o se transforma la persona del aprendiz en lo
micro o en lo macro; para poderlo valorar como aprendizaje de calidad
debe ser perceptible en sus conductas, razonamientos y en sus
realizaciones , he ahi la dificultad del adulto mediador o del maestro que
a veces no tiene las herramientas para detectar esa calidad y
simplemente califica o descalifica sin considerar los matices del
cambio”(Capc)(Conc)
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DPD PMSUE/UCAR “...La calidad el gran reto de la educacion eso es para
mi es el pilar fundamental y es el por qué los docentes nos formamos; nos
formamos para transformar nuestra prdctica y nuestra prdctica debe ser
evaluada. Cuando nosotros evaluamos nuestra prdctica tenemos dos
caminos en una evaluacion un camino positivo o un camino reflexivo para
la mejora”.(Capc)

FMC PMSUE/UCAR “..la calidad del aprendizaje se evidencia en la
interaccion y en el empoderamiento en el aprendizaje de toda la vida y
en la autonomia”(Cco) (Conc)

JBR PMSUE/USUC “...el primer criterio de la calidad del aprendizaje estd
en el nivel de reflexion discursiva no solo en la palabra oral sino en lo
escrito, la produccion de ellos, el nivel de liderazgo en la formulacion de
propuestas académicas, el nivel de actividades de indole diddctica y la
capacidad investigativa; nuestro grupo se ha fortalecido con estudiantes
y con egresados de la maestria, entonces ahi reflejos de la calidad; el rol
que han venido desarrollando en sus instituciones ellos ya tienen un
reconocimiento en términos de posicionamiento académico” (Cco)
(Cpart)

MBR PMSUE/ UAT “...la calidad se ve cuando quieren y hacen un trabajo
que verdaderamente tribute de manera puntual en las instituciones,
cuando genera productos interesantes desde la sensibilidad por las
necesidades del contexto. La calidad de la ensefianza se identifica en los
efectos la calidad del aprendizaje, se vuelven fluidos, muy sueltos y son
capaces de construir significados” (Capc)

ISF PMSUE/ UMAG “...La calidad en el aprendizaje tiene que ver también
con la potestad del mismo docente de ser creativo. Cuando uno ya ve que
empiezan a generar una actitud emancipada de revitalizacion, ya es un
estudiante con cierto nivel de critica, que no se queda solamente con
conceptos técnicos”. (Conc)

> 4.2.10.3 Analisis de discurso de las entrevistas a profesores
- pares de postgrados en educacion-PPE (Caso 3)
03P5C2 Muestra de Citas representativas de textos Codificados (PPE)

FHH_PPE/ México “...la calidad del aprendizaje particularmente se refiere
a que los alumnos tengan las habilidades para desenvolverse en el
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trabajo o en la vida diaria porque estd preparado para buscar soluciones
a los problemas” (Crp)

ST_PPE/ México “...La calidad del aprendizaje podria ser la que se refleja
cuando el alumno es capaz de resolver cualquier diversidad de
situaciones con los conocimientos ya adquiridos, esa es la manera que se
refleja a diferencia de la calidad de la educacion; el aprendizaje es de
reconocimientos que no es tan medible pero puede ser de alguna manera
a partir de caracteristicas cualitativas”(Crp)

JD_PPE/Brasil “..no hay lugar mds importante para discutir o para
pensar la calidad del aprendizaje y lo que es aprender que la escuela; la
escuela necesita ser el primer espacio y digo esto porque en Brasil la
escuela ha sido privada de ese rol por la estandarizacion ... y la calidad
del aprendizaje debe estar en sintonia con la realidad local y esta realidad
local necesita ser considerada por las politicas de evaluacion que ahora
insisten en mirarlo como un proceso terminal, como el final del proceso
y no del viaje que tienen las escuelas, entonces nuestra defensa es que
haya un proceso de aprendizaje respetado y ese respeto también se
aplique en la lectura de resultados internos” (Crp)

PSR PPE/Portugal “Hay un conjunto de logros que muestran la calidad del
aprendizaje, como la gestion del tiempo, la organizacion, la planificacion,
la conducta automotivada y el reconocimiento de sus procesos sin
ponerles puntos finales, es decir valorando la posibilidad de cambiar
desde la capacidad de evaluacion de los propios procesos” (Capc )

4.2.10.4 Interpretacion

Elanadlisis deldiscurso enlasentrevistas de los sujetosen
los tres casos permite redefinir una serie de elementos que
caracterizan distintas concepciones de aprendizaje,
constructo establecido dentro de la categoria 2, que contrastan
y se amalgaman dentro del enfoque y que se traducen en
formas de concebir la evaluacion y la calidad del aprendizaje.
Se encuentra que muchos de los entrevistados asumen que la
calidad en la docencia debe causar la calidad del aprendizaje,
esto es, que la idoneidad cientifica del profesorado puede
producir calidad del aprendizaje.
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Los resultados de este andlisis permiten definir o
caracterizar algunos matices diferenciadores que aparecen
aun paraddjicamente en una mixtura o ambigliiedad de
paradigmas que podria justificarse en una evolucion o
transicién no resuelta en relacién con conceptos y teorias
sobre el aprendizaje y el debate sobre qué y como evaluar en
educacién superior. En relaciéon con lo que reportan
alrededor de las distintas concepciones sobre aprendizaje y
calidad del aprendizaje en cuanto a las distintas dimensiones
se considera la posibilidad de asociarlas a los enfoques de
aprendizaje, en esta interpretacién se muestran integrados en
la siguiente tabla sintesis, derivada de palabras claves de las
citas representativasilustradas arriba.

CATEGORIA/DIMENSIONES Rasgos/Conceptos Codificacion
DESCRIPTORES
ENFOQUES DE | ENFA Aprendizaje Aprendizaje
APRENDIZAJE superficial profundo
APSUP APROF
e  Concepciones CA El aprendizaje | EI  aprendizaje | ADQ COMP
de aprendizaje es: es: ABS CONST
Adquisiciéon Comprension REORG
Absorcidn Construccién
Reorganizacion
e Evaluacion y | EVCAL | Criterios de  evaluacion /| Criterios de
calidad del valoracion de la calidad del | valoracion de la
aprendizaje aprendizaje calidad del
-Dominio de informacidn aprendizaje
-Capacidades de participacion- DINF
interaccion CPART
- Capacidades de aplicar CAPC
conocimiento CCo
- Capacidades de convivir con CRP
otros CONC
- Capacidades de resolver
problemas
- Conciencia de lo aprendido

Tabla 22. Elementos que desde las concepciones dan forma a los enfoques de

aprendizaje
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DESCRIPTORES DE LA CALIDAD DEL APRENDIZAJE

CRITERIOS EXPRESADOS ESTUDIANTES/ PROFESORES PROFESORES
EGRESADOS PARES INVITADOS
ENFOQUE Dominio de Se  apropia de la Domina elementos .
. .. informacion 'y de las conceptuales
SUPERFICIAL informacién-DINF teméticas
Capacidades de Es un sujeto socialmente Se interrelaciona con L] Se sintoniza con
participacion- estable, socialmente otros la realidad local
interaccién - CPART participativo Interacttia con otros
Trabaja en equipo
Capacidades de Transfiere los contenidos y Apropia el conocimiento - Aplica el
aplicar lleva a la practica todo el para toda la vida conocimiento
conocimiento-CAPC conocimiento Lidera en la formulacién
Aplica a su quehacer lo que de propuestas
aprende académicas Crea articulos
Apropiacion efectiva de los cientificos
conocimientos Son fluidos y construyen
contextualizados en la significados desde lo que
realidad aprenden
Capacidades de Usa cotidianamente lo Indaga problematicas L] Se desenvuelve
resolver problemas aprendido para solucionar Identifica metodologias bien en la vida
CRP problemas Genera productos diaria
interesantes desde la | = Resuelve
ENFOQUE sensibilidad  por las diversidad  de
PROFUNDO necesidades del contexto. situaciones
L] Es capaz de
planificar y
gestionar el
tiempo
Capacidades de Construye conocimientos Se relaciona con los
convivir con otros experienciales, vivenciales demas
cco Sabe convivir
Conciencia de lo Reflexiona sobre lo Desarrolla sus propios - Es capaz de
. aprendido procesos y sus propias evaluar sus
aprendldo—CONC Otorga a lo aprendido teorias propios procesos
sentido y significado para Gestiona L] Tiene una
la vida auténomamente y se conducta
autorregula automotivada
Hace reflexion discursiva | = Evidencia un

oral y escrita
Muestra una actitud
emancipada

nivel de critica

Tabla 23. Sintesis de los descriptores de la calidad del aprendizaje en relacién con los

enfoques de aprendizaje
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4.2.11 Andlisis de resultados de entrevistas acerca de las
percepciones sobre transformaciones socioeducativas e
impacto del modelo formativo

Objetivo 4 Pregunta 6 Categoria 3
Percepciones sobre las transformaciones socioeducativas: Impacto
formativo y cambios personales

Se presentan a continuacion los resultados del andlisis
delas percepciones que tienen los estudiantesy egresados, que
en el discurso se muestran como reacciones y nivel de
satisfaccién desde la perspectiva de la calidad del programa
de formacidn, la autoeficacia y el impacto expresado, bien
como transformacién personal o como repercusién
social/institucional en cada uno de los escenarios donde
ejercen su labor. Se contrastan con respuestas del profesorado
sobre las formas como perciben la influencia del modelo de
formacion en los estudiantes del programa.

En las entrevistas y en la encuesta se busco analizar la
percepcién que tienen los estudiantes y egresados
contrastando elementos del modelo de evaluacién de
programas de Kirkpatrick-Phillips y el impacto expresado
como cambios o transformaciones personales o sociales en
cada uno de los escenarios donde ejercen su labor. E1 modelo
de Kirkpatrick, D.L. Evaluating Training Programs, modificado
por Philips, 1990, Wade, 1991, Watkins, 1998, plantea un
protocolo para evaluar impacto de programas; este estudio
retoma elementos de tal modelo para establecer a través tanto
desde las entrevistas como desde una encuesta, las
percepciones de los estudiantes y egresados de la Maestria en
educacién, sobre lo que reconocen como nuevas competencias
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logradas gracias a la formacion el grado nivel de satisfaccion
con la formacién recibida, y la forma de aplicacion los
aprendizajes realizados, la labor que realizan en una
evaluacion a partir de los resultados percibidos en st mismos y
de ser posiblelos cambios en sus instituciones a proposito de sus
intervenciones e influencias. (Glassick, Taylor y Maeroff,
2003).

04P6C3 Muestra de Citas representativas de textos Codificados desde las entrevistas a
estudiantes y egresados (E/E)
OHA E/E UPC “. empecé a incursionar en la investigacion, es un logro grande
pues postulé mi grupo a Minciencias y quedo en categoria C, soy docente y
asesora en posgrado, ademds he tenido transformaciones a nivel personal y
social, yo trabajo en comunidades, hoy somos reconocibles por nuestras
estrategias pedagdgicas”

IGP E/E UPC “..la maestria nos cambia, la maestria como qué es otro chip, el
mayor impacto que ha tenido pues en mi trabajo milabor la desempefio de mejor
manera ayuda a reconocer esas dificultades en la prdctica pedagdgica en las que
uno no se habia dado cuenta que podia mejorar. He realizado varios proyectos
a raiz de la maestria, proyectos que han surgido a raiz del proceso de formacion
maestria y he venido desarrollando afio tras afio desde que terminé y han sido
impactantes sobre todo con los nifios en los entornos educativos y con los padres,
que también los he involucrado mds por medio de esos proyectos”.

VPA E/E UPC “...En muchos aspectos se han evidenciado mejoras en mi prdctica,
en los aspectos de contextualizacion cultural, en la conformacion de grupos de
investigacion en las instituciones. Se nos abre campo en la parte laboral

MEB E/E UAT “... desde mi testimonio y postura personal considero que si hay
transformaciones; los egresados nos convertimos en lideres y referentes en las
instituciones donde laboramos, muchos egresados somos personas vitales en las
instituciones. Se deja en nosotros la necesidad de seguirnos formando y seguir
investigando”

AIP E/E USUC “. yo esperaba obtener un pensamiento profundo y entender mejor
o comprender mds eso que llamamos ente comillas realidad. Reconozco hoy que
logré habilidades de lectura y desperto la habilidad u escritura, técnicas formas
y herramientas para transformarnos nosotros mismos y transformar nuestro
entorno social. Me dio la posibilidad de seguir avanzando al nivel de doctorado.
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Laboralmente gracias a la formacion pude ser secretario de educacion municipal
y departamental y ahora rector de una institucion, es todo un engranaje una
complejidad de cosas que uno cuando estd estudiando no lo ve pero después va
viendo como se transformé en un proceso de vida que no solo desde la
particularidad, sino ayudando a los otros para transformar la educacion en el
caribe colombiano”

ZLP  E/E UMAG “..pero la maestria en realidad me aporté unas
fundamentaciones en cuanto a lo metodoldgico que me permitieron ver formas
diferentes de abordar el fenémeno educativo y pues de alli también surgen unas
expectativas para continuar con mis estudios doctorales pero ya mds enfocados
en una linea especifica;, bdsicamente yo considero que la maestria me desperto
el interés frente al tema de la cognicion y por eso tomé decisiones frente a cursar
estudios mds especificos en psicologia que el doctorado que me encuentro
cursando.”

JVA E/E UCAR Sin duda alguna el impacto es evidente la mayoria, coémo le decia
los egresados estamos trabajando en docencia tanto a nivel de educacion bdsica
secundaria como a nivel de universidad, o sea a nivel de pregrado e inclusive hay
algunos trabajan ya en programas de posgrado lo que quiere decir que somos
profesionales que salimos con alto nivel de esta maestria con buenas
competencias en investigacion en Innovacion estamos produciendo
investigacion, estamos produciendo articulos, estamos produciendo ponencias
estamos participando en distintos eventos de intercambio en donde la
universidad pues obviamente se va a ver se ve beneficiada por la calidad del
material humano que estamos desarrollando acd en esta maestria. Si es posible
digamos que raiz de todas estas, todos los egresados y todas estas
investigaciones, las tesis que se generan en la maestria, los articulos eso
evidencia que se estd creando como comunidades alrededor de un pensamiento
pedagdgico contempordneo pertinente que este pues atendiendo a esas
necesidades que estdn evidencidndose en las instituciones educativas”

AIP E/E USUC “..yo esperaba obtener un pensamiento profundo y entender mejor
o comprender mds eso que llamamos ente comillas realidad. Reconozco hoy que
logré habilidades de lectura y desperté la habilidad u escritura, técnicas formas
y herramientas para transformarnos nosotros mismos y transformar nuestro
entorno social. Me dio la posibilidad de seguir avanzando al nivel de doctorado.
Laboralmente gracias a la formacion pude ser secretario de educacion municipal
y departamental y ahora rector de una institucion, es todo un engranaje una
complejidad de cosas que uno cuando estd estudiando no lo ve pero después va
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viendo como se transformé en un proceso de vida que no solo desde la
particularidad, sino ayudando a los otros para transformar la educacion en el
caribe colombiano”

ZLP E/E UMAG “..pero la maestria en realidad me aporté unas
fundamentaciones en cuanto a lo metodoldgico que me permitieron ver
formas diferentes de abordar el fendmeno educativo y pues de alli
también surgen unas expectativas para continuar con mis estudios
doctorales pero ya mds enfocados en una linea especifica; bdsicamente
yo considero que la maestria me desperto el interés frente al tema de la
cognicion y por eso tomé decisiones frente a cursar estudios mds
especificos en psicologia que el doctorado que me encuentro cursando.”

DMV E/E UCOR “... ha sido una oportunidad para los educadores de la
region para profesionalizarse; sin duda es una ventana maravillosa que
estd transformando por lo menos la prdctica educativa de los docentes
que hacen parte de estos programas de maestria en educacion y como
testimonio propio como coordinador de una institucion educativa lo
puedo decir permite que uno tenga una mirada mds critica, mds reflexiva,
mds abierta de la problemdtica educativa y no solo eso sino que
indudablemente faculta a que con mayor autoridad se refleje el trabajo
de uno en los docentes (colegas) y en los educandos”

JOI E/E UMAG “..La maestria en su momento me dio los primeros
elementos. ¢ Elementos en qué sentido?: estoy hablando del quehacer en
la lectura cientifica, de entender que existen unos pardmetros nacionales
e internacionales para poder escribir, de manera organizada, de entender
que existe una fundamentacion tedrica, que hay un cuerpo de razon, un
cuerpo de antecedentes a nivel cientifico que me abrieron en su momento
la oportunidad de entender el fendmeno, no desde lo local, sino también
desde plano nacional y desde el plano internacional. Entonces, lo mds
significativo en su momento de la experiencia de la maestria en
educacion fue abrir esa ventana un poco mds hacia el campo de la
investigacion. Me permitio poder sistematizar la experiencia que venia,
adquiriendo, otras dialécticas, otros didlogos de cardcter cientifico y
académico.”
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ERH E/E UCOR “ ...La maestria en educacion me dio muchas
herramientas como persona y como profesional porque me permitio
ampliar mi visidn sobre el panorama educativo de tal forma que cuando
ingresé a la maestria me desempefiaba como docente y empecé a
visionar las transformaciones que podria generar a partir de mi
formacion y por ello decidi implicarme en el rol directivo, entonces en la
maestria pude fortalecer mis habilidades investigativas y profesionales
en cuanto al ambito pedagdgico curricular y diddctico, de tal forma que
pudiera eso estar representado luego en mi ejercicio primero como
docente, pero también es mi ejercicio como rectora y como persona.”

JCS E/E UCOR “..Bueno, la maestria primeramente me ha dado una
concepcion de la educacion totalmente diferente para abordar el rol de
docente después de haber abordado tantas teorias a nivel educativo, a
nivel pedagdgico te hace que lo que vayas a realizar primero lo plantees
de una forma cientifica; tu plan de drea por lo menos a nivel curricular ya
se transforma casi que en un documento en el cual se hace casi como una
investigacion; igual sucede en las prdcticas: ya escribes sobre tu propia
prdctica, reflexionas acerca de tu propia prdctica; miras los errores que
tuviste en tus prdcticas, intentas mejorarlos la misma capacidad y las
habilidades que te deja la maestria te dan para auto actualizarte en las
nuevas tendencias educativas; eso hace que hagas prdcticas
innovadoras”.

SAR E/E UCOR “..estudiar la maestria ha permitido que desde los
fundamentos epistemoldgicos tedricos y metodoldgicos se pueda hacer
un ejercicio mds consciente de la profesion, teniendo en cuenta que las
transformaciones que se generan en la institucion (donde uno trabaja)
no dependen del azar sino de un estudio, de una planeacion consciente
que tiene un trasfondo y es un trasfondo pedagdgico, un trasfondo
epistemoldgico y un trasfondo sobre todo investigativo, asi que todas
nuestras acciones estdn delineadas desde ese tipo de habilidades y
acciones, de tal forma que se puedan conseguir resultados que sean
sostenibles en el tiempo...”
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04P6C3 Muestra de Citas representativas de textos codificados de entrevistas
a profesores M. en educacion (PMSUE)

AAC PMSUE/ USUC “...varios egresados han pasado a ser directivos
docentes directivos y han desarrollado procesos estdn desarrollando un
proceso interesante en las diferentes instituciones donde ellos laboran.”

ISF PMSUE/UMAG “En los egresados se pueden reconocer los rasgos de
impulsores y dinamizadores pedagdgicos, educativos y sociales, son
representantes de la maestria en las instituciones. También a propdsito
del modelo formativo se aprecian la formacion de comunidades de
aprendizaje”

JBR PMSUE/ USUC “ya tenemos varios egresados de la maestria
vinculados a grupos de investigacion, ya han tenido la posible acercarse
vincularse a proyectos de investigacion y de intervencion a nivel de Sucre.
Ademds de eso se ve en el trabajo que ellos desarrollan en las
instituciones donde uno encuentra que en los eventos a nivel regional
donde se hacen ponencias ahi estdn los egresados de la maestria siempre
participando, siempre llevando la voz tomando ese liderazgo, entonces
en términos de impacto creo que para la vida profesional y la vida
personal ha sido muy interesante como muchos de ellos han sacado lo
mejor de si para su labor

RFM PMSUE/UAT “...Los maestrantes y egresados logran desempefiarse
en actividades académicas e investigativas coherentes con este nuevo
nivel, como ejercicio para la produccion cientifica y la aplicacion de
conocimiento, estas para muchos que egresan son nuevas experiencias,
egresados de nuestra maestria ya son profesores en nuestras facultades
y estdn reconocidos en el campo social y cultural del caribe colombiano,
estdn contribuyendo en las instituciones y en las comunidades desde sus
proyectos y del aprendizaje que han logrado en distintas competencias”

RDC PMSUE UCOR “...esta maestria tiene una cualidad, y es que por ser
fundamentada en un curriculo y un en un pensamiento pedagdgico socio
transformador, socio constructivo, logran que los estudiantes hagan un
viraje en su imaginario, en su percepciones y en su pensamiento en
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relacion con lo que quieren de la maestria, y uno se da cuenta que
terminan, esos estudiantes terminan haciendo excelentes trabajos de
investigacion que luego son reconocidos en los eventos nacionales,
internacionales donde se presentan, y también se da uno cuenta como
esos mismos trabajos de investigacion que generan los magister, han
producido cambios en instituciones, son muchas las instituciones que
pueden servir de testimonio para eso.”

MBR PMSUE UAT “...formarse en la maestria si genera transformacion en
la persona desde el testimonio y de mi cultura personal el proceso de aqui
se lleva en la maestria en la formacion de estudiante contribuye a estas
transformaciones en la parte humana, en la parte profesional en gran
manera porque es un estudiante que trae algun tipo de experiencia
docente pero la maestria le brinda la estructura de contenidos
curriculares que lo ayudan. A fundamentar tedrico-conceptualmente su
prdctica y sus trabajos de investigacion para seguir formdndose, porque
en el doctorado, para sequir investigando; algunas tesis incluso se
convierten en libros y ellosb se constituyen en un referente para su
institucion”.

JGC PMSUE UCOR “...La maestria en educacion ha logrado un impacto
supremamente importante en la region Caribe, e incluso a nivel de
Colombia se ha expandido ese impacto, en suma la cantidad de
egresados que tenemos en toda la Costa Atldntica han permitido hacer
transformaciones significativas en sus entornos educativos, y lo decia
ahora, no solo en términos de transformaciones en el aula de clases de
su quehacer, sino también en investigaciones de impacto que han incluso
generado politica publica, han generado propuestas metodoldgicas para
cambios y para alternativas novedosas en multiples dmbitos”

JGC PMISUE UCOR”...Io que hemos logrado nosotros a partir del trabajo
en la maestria con nuestros maestrandos y nuestros egresados, es que
tenemos una gran cantidad de egresados que estdn impactando el
medio de una manera positiva, desde su quehacer docente con un cambio
real en el aula de clases asi como motivando a sus sistemas porque
normalmente ellos son lideres y ese liderazgo lo lleva a contagiar a otros
para producir cosas nuevas, entonces tenemos experiencia tanto en
modificacidon de entornos de aula, de la actitud del docente frente a su
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ejercicio docente, hacerlo con calidad, con criterio, con conocimiento de
causa adecuadamente documentado que permita no solo impactar sino
sistematizar ese impacto y luego poderle difundir adecuadamente, ese es
el tipo de impacto que estamos generando, no solo a nivel de aula, a nivel
de colegajes de compafieros, sino a nivel institucional, municipal e incluso
regional”

JRG PMSUE UCOR “..las transformaciones son muchas nuestros
estudiantes vienen con unas perspectivas, con unas ganas de aprender y
pues se han transformado, porque ellos investigan, estdn actualizandose
sobre temdticas de educacion, estdn mirando en sus trabajos de
investigacion problemdticas que se presentan en su entorno, que son
problemdticas muy dicientes, y ellos se van satisfechos al saber que son
un motivo del cambio en su comunidad, en su institucion, mi me parece
que la formacion que da la maestria es muy buena pues ha logrado a
nivel departamental un cambio muy positivo.”

MPL PMSUE UCOR”...El impacto de la maestria se ve reflejado en el
numero de egresados que tienen hoy un lugar en muchos centros de
educacion sea superior de bdsica o media y en las actividades que hacen
desde el punto de vista directivo desde el punto de vista formativo
instructivo diddctico y desde el punto de vista del liderazgo con la
implementacion de algun tipo de pedagogia innovadora que se traducen
en estrategias de ensefianza y han quedado en cada comunidad en la
que un egresado nuestro ha estado o algun directivo formado en la
maestria estd vinculado desarrollando algun tipo de actividades que
permite que esa institucion pueda visibilizarse: aqui tenemos muchos
casos de egresados que hoy son directivos coordinadores y estdn
ejerciendo a través la secretaria de educacion municipal o departamental
y ademds en la educacion superior han podido pasar de trabajar en
educacion bdsica y media a trabajar en la educacion superior “

04P6C3 Muestra de Citas de textos codificados de entrevistas a profesores
pares extranjeros (PPE)

SBT PPE-MEXICO_ Universidad de Puebla. “Yo tengo la experiencia en
doctorado de haber halado a los docentes para hacer maestria de un
centro educativo y de verdad que se transformo bastante porque el que
el docente se prepare ayuda muchisimo a la transformacidn de un centro
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educativo tuve la experiencia y verdaderamente cambiamos totalmente
nuestra forma de pensar, trabajar y saber cdmo trabajar con alumnos
para formar aprendizajes verdaderos y el nivel educativo se elevo
bastante o sea que si tiene que ver también lo que nosotros hagamos y
la preparacion que vayamos teniendo”.

SFM PPE-CHILE _Universidad Central de Chile. “Hay conciencia de que el
aprendizaje es de ellos, ellos quienes son los que tienen que hacer todo
para aprender, implicé hacerse agente de su propio proceso consciente y
metodoldgicamente asumido con conciencia. Se modifica la mirada
frente a su compromiso y responsabilidad. Cambio importante pues la
calidad de la educacion mejora por la relacion armdnica docente -
estudiante y asi entre otras cosas también serdn mds comprometidos con
valores civicos pues lo que los estudiantes hacen afecta la vida de las
demds personas y participan mejor en el desarrollo social”

PSR PPE-Portugal _ Universidad Do Minho. “Un master es creativo, puede
encontrar formas alternativas que desarrollan auténomamente sus
propias perspectivas. Podrian encontrar espacios de aplicacion de lo que
han aprendido, en la vida real, y superar lo que limita su capacidad para
desempefiarse efectivamente en su carrera”.

FJ PPE JAMAICA _Universidad Autdnoma de Tlaxcala. “Ahora nos damos
cuenta que hay que investigar mds y nos damos cuenta que hay enfoques
que aplican para una regiones y para otras no de la misma manera.
Ahora podemos evaluar estrategias adecuadas a las caracteristicas del
aprendizaje de las personas y de la ensefianza de cualquier materia sobre
las que investigaremos”

FHH PPE MEXICO_ Universidad Auténoma de Tlaxcala .“ se han
incrementado los niveles de habilitacion de los docentes, hay un interés
individual en ascender y un interés de la secretaria de educacion publica
en México para presentar ofertas de formacion; los profesores mejoran
paulatinamente en la aplicacion de la politica educativa actual y en la
preparacion de las capacidades para intervenir los modelos educativos
en problemas especificos de la educacion de nuestro pais como
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convivencia escolar, seguridad, evaluacion(...)que se refleja en el
mejoramiento de procesos de ensefianza aprendizaje”

MVF PPE — MEXICO_ Universidad de Guadalajara. “Al final del ciclo se
pone en evidencia el cambio de actor a agente de innovacion, pasando
por una mayor reflexion sobre lo que se hace, eso ayuda a la
sistematizacion y recuperacion de las prdcticas, la resignificacion de la
actividad investigativa, como investigacion in situ sobre como
ensefiamos y como aprendemos en contexto. Las escuelas se benefician
pues los profesores se acercan con investigacion e intervenciones para la
mejora, asi la investigacion es pertinente y relevante. Esto es una forma
de establecer una forma de valia y de dignidad de la profesion docente
cualificada”

JEN PPE- ARGENTINA__ Universidad Tecnoldgica Nacional . “Los alumnos
del nivel superior llegan desarmados, con mds aspiraciones y suefios que
recursos y condiciones, y la universidad a través de sus oficinas y sus
docentes deben construirlos... Los estudiantes exhiben una subjetividad,
una forma de vida y valores propios de una nueva configuracion
generacional. Hay una ética docente que — desde cada cdtedra y funcion
- va acompainando el desarrollo y el crecimiento de la persona, del
profesional y del ciudadano, del ser, del hacer y del convivir, de todos los
compromisos con la propia existencia y la existencia de la sociedad.

4.3 Resultados desde las preguntas abiertas de la encuesta
sobre la consistencia en relacion con la influencia y los
cambios en concepciones y actitudes

Con los formularios de autorreporte (disefiado a modo de

encuesta en linea) sobre enfoques de enseflanza y enfoques de
aprendizaje se integraron preguntas abiertas que permiten
analizar los resultados por triangulaciéon de fuentes y de
instrumentos utilizados para recoger la informacion y desde
alli establecer por contraste una mirada més completa de la
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consistencia en relacién con la influencia y los cambios en
concepcionesy actitudes derivados del proceso formativo.

Se presentan aqui en formato de lista algunas de las
respuestas mas representativas a las preguntas abiertas de la
encuesta a estudiantes/egresados y profesores de la Maestria
en educacion.

S Como cree que la experiencia de formacion en el programa ha
afectado o influido en su concepcion sobre la enserianza?

Listado de respuestas de estudiantes en el formulario

1. Pude desde la maestria comprender todo el contenido de la investigacion educativa

2.  Enun mejor quehacer en las aulas. Mds estrategias y métodos para abordar diferentes
temas.

3. Excelente, en lo personal me ha ayudado a solidificar conocimientos y constructos
tedricos sobre mi practica docente. Mitos y creencias sobre la educacién y la evaluacion
se han transformado en concepciones tedricas, que pongo en contexto con mis
estudiantes y en mi formacién doctoral.

4. Si ha afectado mi concepcion sobre practica de ensefiar, de tal manera que no
solamente hay un solo método de ensefianza asi como no hay un solo estilo de
aprendizaje. Se trata de relacionar preguntas en el quehacer docente como qué se va
a ensefiar, cOmo se va ensefiar, que rol voy a tomar en ese proceso de ensefianza (guia,
facilitador, capacitador), qué habilidades voy a desarrollar en el estudiante y en qué
escenarios, cOmo voy a evaluar esos aprendizajes.

Me ha permitido profundizar el proceso de ensefianza y su incidencia en el aprendizaje

Me ayudé a entender la integralidad formativa de mis estudiantes

Definitivamente aportd bastante a la dindmica que doy al disefio de programas de
estudios. A las clases en funcion de los resultados de aprendizaje. Pero también me
tomo el tiempo a sugerir recursos web de calidad, en los que los que los jovenes pueden
seguir aprendiendo una vez finalice el curso. Intento responder a las necesidades de los
estudiantes, incluso aquellas previas o fuera del curso.

8. Ha influido de manera satisfactoria, ya que se implementa diferentes estrategias de
ensefianza; atendiendo al contexto educativo, las necesidades y estilos de aprendizajes
de los estudiantes

9. Influyé en mi de manera positiva, me he dado cuenta de la importancia que es
investigar y sintetizar el tema de una manera que los estudiantes puedan comprenderlo
y realizar sus propias inferencias del mismo.
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10.

En cuanto al aprendizaje se tiene en cuenta los ritmos de aprendizaje, el entorno
familiar

11.

Las concepciones epistémicas y la transversalizacién con las diferentes areas del
conocimiento me permiten fortalecer mi quehacer pedagdgico.

12.

Ensefiar va mas alla de la trasmision de saberes, desde ahi los fundamentos tedricos de
lamaestria me ayudaron a consolidar mi concepcidn de ensefianza, dado que me brindd
maneras de entender y ejercer la ensefianza a partir de los intereses u objetivos de mi
clase, pero también de las necesidades de los estudiantes, de manera que los
resultados de aprendizaje que se obtengan estén alineados a la esencia del proceso
educativo.

38

En la comprension de las diferentes formas de aprender de los estudiantes

14.

Mi experiencia en la formacion sobre la ensefianza ha subido mucho de calidad, por
todos los nuevos conceptos de investigacion que me han ensefiado en este proceso de
maestria.

15.

Ha influido de manera positiva puesto a que a través de la investigacion podemos
intervenir ciertas situaciones y problematicas para armonizar el proceso ensefianza
aprendizaje.

16.

La experiencia de formacidén en la Maestria me permitié conocer la perspectiva y
metodologia de distintos profesores con un alto grado de formacion, experiencia e
investigacion. Con ello, mi concepcién acerca de la ensefianza se enriquecid por las
multiples estrategias, recursos, concepciones epistemoldgicas y metodoldgicas que
aprendi de algunos de mis maestros en la Maestria.

17.

Me ha ayudado significativamente a consolidar conceptos y experiencias asertivas con
mis estudiantes para mejorar la ensefianza en el proceso de formacién.

18.

Basicamente he comprendido la necesidad de investigar desde el aula.

19.

Me ha dado la oportunidad de entender que el profesor debe facilitar que el estudiante
desarrolle el pensamiento

20.

La experiencia de formacién ha ampliado mi concepto de ensefianza mostrandome la
diversidad que existe en los métodos actuales y la necesidad de la aplicacién de estos
en los nuevos retos de la educacion

21.

La maestria amplid mis conocimientos sobre los ambientes de aprendizaje y la
evaluacion formativa de los estudiantes

22.

El conocimiento nuevo y la actualizacién de los aprendizajes siempre aporta a mejorar
las acciones pedagdgicas de nosotros los maestros.

23.

Ha influido de manera positiva teniendo en cuenta que el contenido curricular
desarrollado apunta a la formacién del joven actual quien desea que sus clases sean
mas interactivas, donde la participacion de ellos es en un porcentaje de 100% un 85%
donde el docente solo orienta y crea ambientes de reflexién. Asi mismo docente es mas
observador y plantea problemas del contexto con el objetivo de buscar soluciones que
coadyuven a la consecucién de sus resultados de aprendizaje.

24.

Ha influido significativamente en mi concepcion sobre ensefianza, tengo una nueva
visién de la educacién en Colombia.
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25. La experiencia y aprendizaje se ve en el proceso o la manera en como se ve el campo
de la ensefianza teniendo en cuenta los modelos, enfoques y contenidos programaticos
necesarios para inculcar una buena y certera formacién en los aprendices.

26. Ha influido de manera aceptable logrando la comprension de este proceso y ha
generado nuevas concepciones que buscan mejorar mi quehacer docente, pero
también, ha seguido despertando esa pasion y amor sobre la docencia.

27. Hainfluido de manera positiva ya que me ha servido en mi quehacer como docente e
ir actualizandome mas sobre el proceso ensefanza- aprendizaje

28. En formacion en el postgrado nos permitid reflexionar y resignificar nuestra practica
docente, a partir del estudio de ciertos tedricos y de los procesos de investigacion
desarrollados en el aula, a partir del cual comprendimos que ensefiar no es transmitir
contenidos.

29. Ha influido en el cambio de concepcidn, ya que los nuevos enfoques y aprendizajes
recibidos en la formacién has sido muy motivadores y conllevan a reflexionar e innovar
las practicas de ensefianza

30. Considero que la ensefianza va mas relacionada al contexto en el que se desenvuelve
el estudiante y teniendo en cuenta las dimensiones. De esta forma el aprendizaje seria
mas significativo, al mismo tiempo atendiendo a una sociedad que esta en constante
cambio. La ensefianza debe estar enfocada hacia lo que hoy el estudiante necesita,
cuestionar, reflexionar y pensar de esta manera podria transformar la realidad que lo
rodea.

31. Esta experiencia ha permitido actualizar mi visién del proceso educativo y adquirir
nuevos elementos conceptuales que permitan

32. Hainfluido. Me ha permitido preguntarme sobre los materiales, fuentes, documentos
y demds medios para ensefar mejor.

33. Laexperiencia de formacion en el programa de maestria ha influido de manera positiva
mi practica pedagdgica, mediante el analisis de los procesos académicos y nuevas
formas de evaluar el aprendizaje de los estudiantes.

34. La experiencia en la maestria ha influido en la forma como desarrollo mi practica
pedagdgica, ya que me proporciond herramientas para mejorar mi proceso de
ensefianza dentro del drea de estudio la cual imparto en la institucion.

35. Hainfluido ya que aprendi estrategias valiosas aportadas por los tutores, las cuales al
aplicarlas han enriquecido mi quehacer pedagdgico

S Como cree que la experiencia de formacion en el programa ha
afectado o influido en su concepcion sobre el aprendizaje?

1. La influencia ha sido positiva, ya que me ha abierto puertas en otros niveles
académicos, ademas, intento complementar lo aprendido con lo vivido.

2. Desde la perspectiva del rol docente y estudiante de Maestria en educacion creo que
se puede llegar a una conclusion: Es que, en el aprendizaje se debe tener en cuenta que
es lo que se va aprender (objeto de aprendizaje), qué es lo que se aprende
(aprehendido) de lo planeado (procedimientos, habilidades, capacidades o
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contenidos), cdmo se aprende eso que he planeado, es todo el proceso inherente a
ello, qué voy a evaluar debe estar relacionado con el contexto

Positivamente me ha permitido abrir el espectro sobre el aprendizaje

Me ha ayudado en gran manera ya que he fortalecido mi forma de aprender tematicas
y como ponerlas en practica en mi diario vivir

La formacion que he obtenido en esta maestria ha influido significativamente en mi
concepcion sobre aprendizaje, puesto que me ha ayudado a asumir una postura mas
critica y analitica que se ha convertido en un escalén para avanzar personal y
profesionalmente.

La concepcion del aprendizaje para mi esta mas centrado en laforma como lo transmito
y trate a los estudiantes teniendo en cuenta su individualizacion o forma de aprender.

La formacidn recibida desde cada uno de los cursos de la maestria me ha servido para
favorecer no solo mi concepcidn sobre aprendizaje, sino el macro y microsistema de
abordar la clase; ahora bien, en el punto preciso del aprendizaje ha influido en la
medida en que los procesos de aprendizaje requieren del apalancamiento de un todo
como eje para construir saberes, es asi que la maestria nos brinda ese todo, para
abarcar procesos particulares.

Mi concepcidn sobre el aprendizaje se observa en la actualidad desde una mirada
holistica, es decir, hacia la formacion integral de los estudiantes con miras a lograr los
mejores resultados de aprendizaje

Las metodologias y los contenidos trabajados facilitaron que aprendiera y
desaprendiera sobre distintos aspectos y, sobre todo, en la experiencia formativa tuve
la oportunidad de conocer ain mdas cémo aprendo por el enfoque metacognitivo que
es promovido en algunos programas. De manera, que logré entender mejor cémo se da
el proceso de aprendizaje.

10.

Me ha brindado nuevas herramientas para comprender los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

11.

Ser parte de un programa de formacion posgradual como la Maestria en Educacién ha
permitido consolidar los conocimientos adquiridos en cursos vistos en pregrado,
fortalecer y enriquecer los temas y contenidos trabajados anteriormente. De hecho, se
constituye en la via para mejorar y crecer académico y profesionalmente en cada
seminario.

12.

La experiencia de formacién ha influido de forma positiva ya que actualiza los
conocimientos frente a lo concerniente a la educacidon e investigacion educativa,
motiva a continuar el proceso formativo y a seguir fortaleciendo el perfil investigativo.
He estado en otras universidades de la regidén y de todo corazén a puedo expresar que
no he podido recibir mejor preparaciéon que la que me brindé mi Alma Mater.

13.

Esta experiencia ha sido muy influyente en la concepcidn del aprendizaje, ya que fue
un aprendizaje diferente (Pandemia) y eso ha cambiado algunos conceptos o formas de
estudiar y ensefiar. Lo que ha demandado cambiar la mentalidad y afrontar los retos
del nuevo mundo

14.

Considero, que todo lo que he aprendido durante el programa de formacién, me ayudé
a cambiar mi concepcién de aprendizaje, porque hoy sé que estamos en una sociedad
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cambiante, y que el compromiso de los docentes es poder brindarle las herramientas
necesarias a nuestros estudiantes con el fin de que ellos puedan transformar la realidad
que les rodeay ser capaces de afrontar los retos que le depara la sociedad desde todas
sus dimensiones.

15.

Esta experiencia ha sido inspiradora, debido a la fundamentacién pedagdgica del
programa.

16.

Ciertamente mi experiencia como estudiante de la maestria en educacion ha influido
directamente en la forma como me desempefio laboralmente y actio cotidianamente.
Hoy soy mds consciente de que es necesario la creacion de ambientes de aprendizaje y
trato de ser coherente con los conocimientos adquiridos.

17.

Haber cursado la maestria en educacion fortalecioé las competencias que como docente
debo ir desarrollando y mejorando, ademas, despertd la motivacidn para continuar en
el camino de la investigacion.

18.

La formacion en el programa ha influido en mi concepciéon sobre el aprendizaje
notablemente, ya que me permitido ver las diferentes formas como puedo aprendery
como se puede construir el aprendizaje.

19.

Influye mucho en los procesos que ponemos en practica de la manera en que te
muestras al mundo con actitudes de persona madura y educada, con comportamientos
influyentes y veraces cada dia llenos de expectativas nuevas. Para brindar al mundo tu
quehacer diario y motivar cada dia a los nifios a vivir en un mundo mejor.

20.

Me ayuda a convertirme en un gran lider en mi campo laboral, renovando mis
conocimientos para poder implementar estrategias que coadyuven a la calidad
educativa de mis educandos

21.

Ha influido en mi aprendizaje para bien, creo que el habito de leer, estoy mas
interesada en aprender mas sobre educacién, buscar respuestas a necesidades de la
escuela y me genera mucha autorreflexién de mi quehacer.

22.

Ha influido ya que comprendi y lleve a la préctica aspectos que no conocia, haciendo
que aumentaran mas posibilidades y experiencias en mi profesion.

23.

Ha influido positivamente, he aprendido otras formas de aprender, he potencializado
mis capacidades, me ha ayudo bastante en aspectos como la autocritica, analisis

24,

El conocimiento adquirido sobre metodologias, técnicas e instrumentos de
investigacidén, me reveld que el aprendizaje es el resultado de un proceso sistematico y
riguroso. En lugar de recibir informacion enciclopédica de manera pasiva, quien
aprende debe tomar conciencia de una problemdtica o carencia de conocimiento y, a
partir de ahi, comenzar a indagar distintas fuentes primarias y elaborar un estado del
arte respecto al fendmeno u objeto de estudio. Ademas, el aprendiz al igual que el
investigador tiene el compromiso ético de divulgar el conocimiento que ha construido.
La formacion en maestria influyd mi conviccién sobre el rol del docente-investigador
en la calidad educativa y la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

25.

La experiencia de cursar la maestria en educacion me ha ayudado como docente en
vislumbrar nuevas formas de aprendizaje, como investigador, he de dar lugar a un
proceso mas preciso y con todo el rigor cientifico
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26.

Ha influido grandemente haciéndome comprender el porqué de mi labor, como
abordar temas de ensefianza desde otra perspectiva y cuan necesario es tener una base
cientifica para ejercer la profesidén de docente.

27.

La maestria cambidé en gran manera la forma de ver el proceso de ensefianza y
aprendizaje, en el caso del aprendizaje he aprendido que existen muchisimas formas
en que el estudiante puede aprender y la gran influencia del docente como orientador
de este aprendizaje. El estudiante puede gestionar su propio aprendizaje con la
motivacién y orientacién adecuados.

28.

Me ha ayudado a tener pensamiento critico y a no quedarme solo con lo que me
ensefian

¢ Como ha influido en su prdctica educativa, la experiencia de
Jormacion vivida en el programa de Maestria en educacion?

Despertd en mi la motivacidén para crecer postgradualmente

En unas mejores practicas en el aula.

Han sido muchas las experiencias significativas, lo que prueba el rigor de la maestria 'y
la calidad de docentes con los que cuenta el programa, con su gran lider (un liderazgo
transformacional) la doctora Isabel Sierra.

Ha influido significativamente en pulir de cierta manera mi labor como docente e
investigador desde mi area de conocimiento en cuanto a desarrollar habilidades, a
utilizar nuevas y actualizada herramientas metodoldgicas y diddacticas a los métodos
de ensefianza, pero también como eso impacta a otras areas del conocimientos.

Ha permitido crecer en la comprension y aplicacién del proceso de ensefianza
aprendizaje con mas rigor en los diferentes componentes formativos

En gran medida. Las mediaciones tecnoldgicas y enfoques de ensefianza a la vanguardia
de los tiempos que vivimos hoy me son utiles.

Ha influido de manera positiva, debido a que generd un proceso de conciencia del
quehacer pedagodgico, haciendo reflexionar y mejorar a través de innovadoras practicas
de aula.

Reforzando la capacidad didactica y las estrategias metodoldgicas brindadas por los
docentes como tutores y es experiencias.

Ser mds paciente e indagar mas sobre los contenidos a desarrollar

10.

De manera positiva en el ser y en el hacer siendo proactiva en mi labor docente.

11.

Mi formacién como magister fue una experiencia maravillosa, que me dio las bases
necesarias para discutir, repensar, cuestionar los procesos pedagdgicos que dependen
de mis maneras de concebir la ensefianza y el aprendizaje, también de revaluar las
propuestas educativas que nos ofrece el ministerio o los documentos rectores; en este
sentido, la formacidn que me brindd la Universidad, me ha ayudado a ampliar la visién
de mundo frente a la educacién, a la calidad, a los alcances e intereses, a los aspectos
socioecondmicos y politicos que rodean los procesos educativos.

12.

Saber transmitir el conocimiento y la forma de interactuar con los estudiantes.

13.

De manera positiva, aplicando cada uno de los aprendizajes adquiridos.
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14.

En gran parte me ha ayudado a formar estudiantes mucho mas criticos

15.

Ha influido mucho porque a partir de la formacién en la Maestria fortaleci el
componente reflexivo de mi préctica educativa. Tengo habilidades para reflexionar y
sistematizar las experiencias de mis practicas de ensefianza.

16.

A mejorar diferentes estrategias de ensefianza, me ha hecho mds sensible

17.

Cambiar la forma de entender los procesos de aprendizaje necesariamente implica un
cambio en las formas de ensefiar. Ensefiar con pertinencia y a partir de las necesidades
de los estudiantes ha sido uno de los mayores aprendizajes a partir de la formacién en
la maestria.

18.

Me ha dado la posibilidad de ajustar aspectos para el desarrollo de aprendizajes

19.

Cada vez permito que los estudiantes participen mas en la clase y que en el ejercicio
docente ellos no tengan miedo de equivocarse cuando participan

20.

En mi practica educativa me ha formado para enfrentar las situaciones que se pueden
presentar en el aula y fuera de ella, asimismo me ha ayudado a hacer reflexion sobre
esta practica y a replantear algunos aspectos, acciones si es necesario.

21.

Mejor vocabulario cientifico y mayor comprensién del comportamiento del estudiante
en clase

22.

Mucho, puesto que somos seres que tenemos gran influencia en la formacién del sery
por ende la formaciéon nos ha dado bases mas sdlidas para compartir con los
estudiantes.

23.

Ha influenciado mucho, ya que he adquirido conocimiento nuevo para aplicarlo en la
practica educativa

24,

En varios aspectos por ejemplo hoy me siento con mas conocimientos sobre
investigacion, puedo participar en los aspectos curriculares en mi institucidon; mis clases
hoy por hoy son clases mas motivadoras, innovadoras y productivas.

25.

Ha influenciado de buena manera, porque me ha permitido investigar y profundizar
aun mas en los procesos de ensefianza aprendizaje, en cdmo se encuentra el pais
actualmente en la educacién y cudl seria mi papel como docente en estos momentos.

26.

Influye en forjar bien el entendimiento de las realidades para ver esas nuevas
perspectivas alrededor del dmbito educativo

27.

Me ha proporcionado herramientas que me llevan a reflexionar sobre el quehacer
docente y de la misma manera llevarlos al aula, ha influido de manera positiva en la
manera en que enfocamos el proceso de ensefianza y aprendizaje.

28.

El conocimiento adquirido ha sido excelente, me ha brindado oportunidades y mejor
calidad de vida. A nivel profesional como persona me permite ser innovadora,
estratégica, recursiva en todos los aspectos de la ensefianza.

29.

En dos aspectos fundamentales: Primero llevando la investigacion al aula sin importar
la naturaleza de la asignatura y segundo a través de la implementacion de estrategias
innovadoras en él aula.

30.

La experiencia de formacion vivida en la maestria influye de forma positiva en practica
pedagodgica, debido a que la forma en que era concebida la educacién, la ensefianza y
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el aprendizaje cambid junto con la sociedad que hoy vivimos. Por esta razon es
necesario repensar la forma en la que ensefiamos y la forma en la que aprenden
nuestros estudiantes. Lo importante es ensefiarlos a pensar, con sentido humano.

31. Me ha permitido utilizar nuevas técnicas para desarrollar el conocimiento de mis
estudiantes.

32. Sin duda, mucho. Muchas veces tomo como principal referente las clases dirigidas por
mis maestros para el desarrollo de las mias para mis estudiantes.

33. Me ha ensefiado a formarme de manera continua, a estar atenta a los avances
tecnoldgicos y aprender a contextualizarlos en clase.

34. Me ha permitido mejorar mi practica educativa en cuanto a la planeacién de sesiones
de aprendizajes y aplicacion de la investigacion en el aula

35. Llevando a la practica muchos conocimientos y recomendaciones expresadas por
algunos tutores.

36. Me ha permitido reflexionar sobre la ensefianza y mi accion en el aula.

Gréfico 10. Percepciones sobre impacto del programa de Maestria en educacion

4.3.1 Interpretacion

Se muestra en la nube de palabras y mds estructurado en
la tabla a continuacién el resultado del andlisis e
interpretacion de las respuestas dadas a través de entrevistas
semiestructuradas y de las tres preguntas abiertas, resultados
asociados al objetivo de analizar la percepcién que tienen los
estudiantes y egresados sobre el impacto del programa y su
modelo formativo, expresado como transformacion personal o
social a la pregunta sobre ;Cémo impactan los procesos de
formaciéon posgradual en educacidon las concepciones,
percepciones y actuaciones del estudiante?. Este interrogante
es situado desdelaintencioninicial de reflexionar sobre como
lo planteado en el discurso acerca de la experiencia de
formacién e influencia percibida en el proyecto personal y
profesional son posiblemente factores que se relacionan de
manera predictiva conlaeficaciadelos procesosde formacién
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en las instituciones educativas donde estan vinculados los
estudiantesy los egresados.

Los rasgos son producto del ejercicio de consolidacion de las
respuestas manifestadas a las preguntas abiertas en relacién
con la Categoria 3, Percepciones sobre las transformaciones
socioeducativas del egresado de la maestria en educacion.; se
agruparon en consistencia con los niveles de modelo de
Kirkpatrick y se configuran como categorias emergentes que
contrastan con los fundamentos tedricos revisados en el marco
de referencia de este estudio. La categorizacion que emerge de
este ejercicio en particular es un referente de base para la
reconceptualizacién de resultados de aprendizaje que se
ajustan evolutivamente en el proyecto educativo de programa
y permiten refinar el perfil de formaciodn.

liderazgo directivo

Habllndades escrnurales
e yntexto

Comunldades Academlcas
Comportamientos influyentes coherencia pedagogica sistematizacion

Intervencion del contexto
comprender la ensefanza

diseno de ambientes
comprensmn del fendbmeno educativo

cambio de concepciones
COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

Transformacion profunda

Didactlca’ cqmpetencnas de sistematizacion
Bases cientificas comprender el aprendlzaje

encia responsable I &l fl Conciencia de Valor B

actualizar visiones
reconocimiento institucional
Grafico 11.-Nube de palabras o expresiones clave desde el analisis de respuestas a
cuestionario de preguntas abiertas. Percepciones sobre el impacto del programay su
modelo formativo Transformaciones socioeducativas
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Niveles del Modelo
de Evaluacion

aplicado al impacto
de programas
(Kirkpatrick-Phillips)

Enfoques de ensefianza, concepciones, representaciones y

CATEGORIAS

Cat. Tedrica contraste

Cat. emergentes

discursos sobre la calidad del aprendizaje

Rasgos encontrados como
evidencia de impacto

Aprendizaje
realizado o nuevas
competencias
derivadas de Ila
formacion

Profundizacion en
Contenidos de

aprendizaje

Una fundamentacion  tedrica vy
epistemoldgica

Fundamentaciones en lo metodolégico
Oportunidad de entender el fendmeno
Ampliaciéon de la vision sobre el
panorama educativo

Concepcion diferente de la educacion,
de la ensefianza y del aprendizaje

Actualizacion sobre tendencias
educativas

Percepcion de Mejora consciente y reflexiva de
habilidades investigativas y

Autoeficacia

profesionales

Visén ampliada de las propias
competencias

Conciencia del valor del ejercicio
profesional

Seguridad en el rol que se desempefia

= Nuevas

competencias

Cualificacién en distintas dimensiones
Escribir de manera organizada
Quehacer en la lectura cientifica
Habilidades en la gestion de procesos
investigativos

Sistematizar la experiencia

Liderazgo con pedagogias innovadoras

Conducta en el
puesto de trabajo,
transferencia de los
aprendizajes
realizados a la labor
habitual

- Aplicacion de

los
aprendizajes

Transformacion de la practica educativa
Transformacién a nivel curricular
Transformacion e intervencion entre
pares

Dindmica renovada en el disefio de
ambientes de aprendizaje

Actitud investigativa en el rol educativo

Reaccion ante la
formacién /nivel de
satisfaccion con la
formacion recibida

Cambios personales

Expectativas para continuar estudios
doctorales

Decisiones en cambios de rol
Satisfaccion por su papel de agentes y
motivo de cambios en su comunidad
Visibilizacién personal/profesional por
aportes al conocimiento desde la
investigacion

Conciencia y valoracion de la
importancia de educar y de investigar
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Niveles del Modelo
de Evaluacion

aplicado al impacto | Cat. Tedrica contraste Rasgos encontrados como
de programas Cat. emergentes evidencia de impacto
(Kirkpatrick-Phillips)

- Mirada mas critica, reflexiva y
abierta de la problematica

educativa
- Planeacién consciente con
fundamento didactico,

pedagdgico, epistemoldgico e
investigativo

- Generacién de elementos de
politica publica (Modelos de
Inclusion y Gestidn y aplicacion
de TIC)

- Transiciones entre niveles
(ed.basica y media a
ed.superior) y cargos
(docentes-directivos-politicos )

Tabla 24. Consolidado acerca del impacto percibido del modelo formativo de la

Maestria en educacion

Resultados en la | Cambios
organizacion institucionales

Cabe recordar que para el desarrollo de una
fenomenografia, la intencién es comprender las diferentes
concepciones de diversos individuos que pueden 0O no
compartir atributos que los aglutinen alrededor de un
fendmeno comun, su interéds no es encontrar “una
concepcién univoca que tiene un determinado colectivo sobre
un hecho, suceso o acontecimiento; realmente con ello se
pretende ayudar a entender las distintas formas de concebir
un determinado fendmeno, o las relaciones que se establecen
entre realidades vividas (Cossham, 2018, Johnston y Salaz,
2017).

”»
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La investigacon resefiada en este libro contribuye de
varias maneras en la comprension sobre las relaciones
posibles entre enfoques de enseflanza y enfoques de
aprendizaje desde la interpretacion de concepciones y
representaciones dadas en el discurso sobre si mismos, sus
actuaciones y practicas en profesores y estudiantes a
propodsito de la vivencia comun de formacién dentro de un
programa formal de formacién avanzada. Se partié del
supuesto de que el sujeto adulto ejerce conscientemente sus
roles y se sitla frente a las demandas que le implica participar
de un modelo socioformativo especifico, el cual puede evaluar
y juzgar criticamente reconociendo su impacto en funcién de
necesidades sentidas y expectativas. Se ha manifestado que el
propodsito no es generalizar, sin embargo si se puede hacer una
sintesis a partir de la codificaciéon y la emergencia de
categorias durante el proceso de andlisis e interpretacion.

La fenomenografia propicia el andlisis y la comprensién
de distintas formas de pensar, sentir, experimentar
conceptualizar, comprender y representar distintos
fenémenos (Marton, 1986, 1992) por ello en este capitulo donde
se despliegan los resultados se hizo un esfuerzo por ilustrar
con los mds representativos hallazgos desde las distintas
concepciones y representaciones en el discurso y en los
autorreportes. Esonoimpide que se reconozcan como tales, las
similitudes y las convergencias, asi como también las
contradicciones.

El esquema a continuacidon es una aproximacion que
sintetiza los hallazgos del discurso en contraste con las
respuestas en cuestionario y autorreportes.
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La conciencia del
valor de la

formacion continua
del profesorado para
las transformaciones
de la accion desde el
ejercicio del
pensamiento

“No hay hechos, solo interpretaciones”
F. Nietszche

Los resultados del estudio cuyo repoprte se extiende en
los capitulos de este libro, en primera instancia en lo que
respecta a lo derivado del andlisis descriptivo, da lugar al
reconocimiento de una distribucién de los enfoques de
ensefianza y aprendizaje en la muestra de profesores y
estudiantes de la Maestria que se definieron como casos. El
andlisis de las relaciones o asociaciones posibles entre estas
variabales nos permitié establecer desde las respuestas a los
cuestionarios de autorreporte, que no hay correlacion entre
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enfoques de ensefnanza del profesorado y enfoques de
aprendizaje de los estudiantes.

Pese a lo esperado dado que son participes del mismo
modelo formativo aunque en distintos roles, si bien tanto
profesores como estudiantes, se ubican dentro de enfoques de
aprendizaje profundo y enfoques de ensefianza orientada
hacia el cambio conceptual centrada en el estudiante, (CCCE),
no hay una relacion de dependencia entre estos enfoques. Ello
hace pensar que el enfoque de los estudiantes no esta
necesariamente permeado por el enfoque de los profesores y
que los rasgos auto reportados se denominan o enuncian por
identificacién de éptimos deseables, desde el deber ser, la
experiencia previa y del antecedente tedrico conceptual.

Ello permite atribuir a profesores y estudiantes en
general un avance en la consolidacion de la fundamentacion
tedrica, que es ademads una de las necesidades manifiestas
dentro de 1o que los estudiantes vienen a buscar al programa.
Ahorabien, queellotrascienda alalaboreducativa deberia ser
estudiado en ejerccios observacionales de investigacion
posibles de realizarse y contraste in situ.

El andlisis de discurso por otra parte aporta una
perspectiva profunda desde la investigacién cualitativa y en
especificoenlainvestigacién educativa sobrelarelacion entre
las practicas y el pensamiento educativo, no solo desde los
textos sino desde los actos de habla y contextos. El contexto
compartido de las enunciaciones y situaciones lingiiisticas
generadas a los participantes del estudio a partir de las
entrevistas es el del escenario de formacion en el nivel de
maestria en educacion, para los casos 1 y 2, la Maestria en
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educacién SUE Caribe, para el caso 3, programas homodlogos a
nivel internacional.

Los contrastes se realizan intencionados sobre estos
temas que son vertebradores y asunto de construccion
permamante en educacién y pedagogia: aprendizaje,
ensefanza, necesidades de formacién, ambientes de
aprendizaje, evaluacion de la calidad del aprendizaje

Este estudiotratéde develarla presenciadeunarelacién
explicita entre los enfoques de ensefianza y aprendizaje , las
concepciones y representaciones de los profesores en
ejercicio y los de sus estudiantes en el marco de la Maestria en
educacion SUE Caribe, ademads de valorar la influencia del
modelo formativo en las condiciones personales y actuaciones
profesionales que se adoptan a propdsito de estos enfoques en
el ejercicio docente de esos estudiantes y egresados como
profesores en su ejercicio habitual.

Qué es lo que se dice y por qué se dice lo que se dice, y
coémo se generan interinfluencias desde la postura del profesor
o desde la perspectiva del aprendiz, es parte nuclear del
proyecto desarrollado. Para responder al respecto no basta el
andlisis cuantitativo desde la informacién reportada a través
de las escalas por ello el estudio del discurso a partir de las
narrativas motivadas por las entrevistas son un proceder en la
investigacién que genra una vision mas completa de los rasgos
asociados a la cambio de concepciones en la relacién
ensefnanza-aprendizaje, necesidades ¥y percepciones sobre
imapcto a propdsito del modelo formativo y tiene el valor de
agregar o aportar ideas para intervenir, especialmente en las

155



Enfoques de ensefianza, concepciones, representaciones y
discursos sobre la calidad del aprendizaje

dimensiones teleolégica y pedagdgica del programa de
Maestria en educacion.

En los egresados se pueden reconocer los elementos del
modelo formativo del programa; es un modelo donde se
generan comunidades de aprendizaje situadas, se crean
instancias colectivas, eso implica una camino hacia la
configuracion de enfoques de aprendizaje profundos; es un
modelo cooperativo donde la universidad se une con las
comunidades educativas y académicas a través de la
formacion de investigadores; hay un avance en el trabajo
autéonomo para que el estudiante por su cuenta genere procesos
que se requieren en el plano personal e institucional.

= El comportamiento organizacional y su dependencia de
los enfoques personales, las concepciones y los cambios
en las actuaciones individuales conscientes.

El estudio afianza su pertinencia en el postulado de lo que
hoy se analiza desde la metacognicion organizacional, dado
que las instituciones se organizan con mds o menos éxito, con
mds 0 menos coherencia, con mds o menos sinergias en la
medida que tienen acceso a la conciencia de sus
representaciones y a como estas afectan su ambiente
reguldndolo y en reciprocidad el ambiente transforma los
comportamientos de los actores.

En sintesis, se aplica esto a la técita o explicita
construccion sistémica de la cultura de una institucién
educativa, o de un programa de formacidn, (en este caso), que
comienza por lo que perciben, creen y piensan sus actores,
pues estasrepresentaciones determinanlos comportamientos
organizacionales.
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Generalmente la calidad del encargo o de los resultados
de una labor asignada en el caso de un proyecto educativo, un
programa o de un modelo formativo, se evalia desde métricas
especificas que se aplican por un lado a los reportes de
indicadores y evidencias o de una manera menos directa
valorando las opiniones sobre los resultados percibidos, o
reflexionando sobre los resultados alcanzados percibidos o
explicitos en las transformaciones logradas confirmando lo
planteado por Glassick, Taylor y Maeroff (2003)

Este estudio pusode manifiestolanecesidad deaplicar mas
alld de las encuestas, formas integradas y complejas, mas
utiles desde lo cualitativo, si se quiere establecer el impacto de
los procesos de formacion, como en este caso a nivel de
desarrollo posgradual, en la Maestria en educacidn,
valiéndose de las construcciones de los actores en contraste y
de estos con otros afines en otros contextos, evaluando
tendencias sobre las concepciones acerca del cambio y
convergenciasenun sentidoméas ampliode como se entienden
las transformaciones por quienes las vivencian. Esa es una de
las razones para la internacionalizacién como actividad
dentro de los planes de mejoramiento: poder contrastar y
hacerse participes del debate acerca de temas, problemas
comunes y soluciones plausibles en educacion.

Considerando los referentes desde el modelo de 4 niveles
Evaluating Training Programs de (Kirkpatrick, D.L., 1959,
(modificado por Phillips 1990, Wade, 1991, Watkins, 1998) ha
sido posible contrastar y a partir de los discursos en las
entrevistas el sentido de competencia que reconocen los
participantes en si mismos y el nivel de satisfaccién como

resultado del proceso de formacion. En virtud del actual
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desafio de sustentar los programas de formacion en Colombia,
en consideracion a las definiciones de la resolucion 21795 y
del decreto 1330, este conjunto de rasgos tiene gran valor como
referentes empiricos ciertos, emergidos de fuentes
pertinentes y muy utiles al propdsito de revisar, evaluar,
establecer o redefinir perfiles de egreso alineados con
resultados de aprendizaje en el programa de Maestria En
Educacion

Lo que se realizd en este estudio con profesores,
estudiantes y egresados de maestria en educacién y pares de
programas extranjeros, consideré desde un esquema de
categorias aspectos coherentes con estos niveles. La
investigaciéon permitié establecer desde la expresion de
rasgos las concepciones que determinan enfoques de
ensefnanzade los profesores, las percepciones sobre el modelo
formativo en el que estdn inmersos, las concepciones que
determinan sus enfoques de aprendizaje y su actuacion
trascendente a la labor educativa y las trasformaciones que
perciben en relacién con las necesidades de formacion y que
afectan su representacién sobre la calidad de aprendizaje.
Conclusiones al respecto se seflalan a continuacion.

* Relacion entre enfoques de enseifianza y enfoques de
aprendizaje

En el nivel de formnacion de maestria todavia se reconoce la
enseflanza como una funcidn céntrica en cuanto a la esencia
del pensamiento universitario, en la medida en que se
responde a un proceso estructurado, desde una actividad
socio-comunicativay cognitiva que dinamizalos aprendizajes
mediante el intercambio entre pares con fines de produccion
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de conocimientos, y la transferencia de experiencias del
docente que sigue siendo percibido como experto. La
ensefianza universitaria se enfoca todavia en la promocion
sistematica del aprendizaje y solo al aplicar mediaciones
variadas y oportunidades u opciones alternas de titulacion va
transitando de manera gradual pero todavia muy lentamente
a modelos mas flexibles que valoran el aprendizaje profundo
y respetan las individualidades y potencialidades del
aprendizaje en cada estudiante como centro.

Los profesores y estudiantes reportan en las escalas de
enfoques de ensefnlanza altos puntajes en enfoques orientados
al cambio conceptual y centrado en el estudiante (CCCE), de
igual manera se muestran altos puntajes en las distintos
componentes de motivaciéon y estrategias profundas
asociados con el enfoque profundo de aprendizaje; podria
esperarse que esa manera de pensar y entender la ensefianza
sea consistente con la manera de entender su propio
aprendizaje y el de los alumnos y que ello lleve a promover
mediante estrategias los rasgos que se valoran como
aprendizaje profundo. Sin embargo los resultados del andlisis
de las relaciones no muestra asociacion clara entre enfoques
de ensefnlanza del profesor con los enfoques de aprendizaje de
los estudiantes del programa. Por esta razdén la parte
cualitativa del estudio, como se puede apreciar en los
resultados interpretados nos ofrece mas ampliasrevelaciones
acerca de matices y comprensiones derivadas del andlisis del
discurso, concibiendo los enfoques, ya no como variables,
sino como grandes categorias que se construyen y nutren
desde multiples rasgos. Ello lleva a concluir que el dominio
tedrico, la historia y experiencia personal, las necesidadesy
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expectativas, la satisfaccion y el alto concepto de si mismos asi
como la profunda influencia del contextotienenrelevancia en
la definicién de estos enfoques, tanto al aprender como al
pensarse en la labor de disenar ambientes de aprendizaje.

= Las percepciones de los profesores sobre las necesidades
de aprendizaje de los estudiantes, insumo para su propio
aprendizaje

Estudiar cémo perciben, representan e interpretan los
profesores universitarios y los estudiantes de maestria, la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién desde su
perspectiva personal y en contexto como elementos asociados
ala gestién de su practica educativa, es una condicion parael
desarrollo de la calidad del aprendizaje y la eficacia
académica. Los resultados de esta investigacién permiten
plantear que uno de los elementos maés reveladores de la
calidad institucional o del programa y autentico no es el que
los estudiantes aprendan sino que los profesores estén
aprendiendo en paralelo.

Al interesarse por las necesidades, concepciones,
précticas e impactos del modelo formativo en el aprendizaje,
igualmente se develanlos requerimientos en ladidactica,enel
disefio y desarrollo del curriculum, la investigacion, la
organizacion de mediacionesy los criterios de evaluacion del
aprendizaje; esto es consecuente con la formacién y
desarrollo continuo del profesorado y fundamental en la
promocion de aprendizajes de mayor calidad.
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» Reconceptualizaciones sobre la calidad del aprendizaje
y sus caracteristicas reconocibles desde nuevas formas
de evaluacion-valoracion

La calidad del aprendizaje es un constructo comun en la
literatura desde 1o que plantean muchos autores como una
tipologia, en la que podemos pasar de aprendizajes
superficiales a aprendizajes profundos; sin embargo el hecho
de que un estudiante aprenda motivado por el logro o
motivado por competir o motivado porque se evidencie su
crecimiento, no necesariamente revela la calidad de su
aprendizaje.

Desde los hallazgos en esta investigacion un aprendizaje es de
calidad:

e Cuando lo aprendido es util, y utilizado, es movilizado con una
intencién consciente en relacién con situaciones particularesy
tiene alta posibilidad de transferencia o aplicacion flexible
desde la estructura de conocimiento y comprension del
aprendiz.

e Cuando es significativo, esto es, cuando el que aprende puede
elaborar relaciones simples o complejas, concretas o abstractas
con los hechos que trascienden desde la vida cotidiana y no solo
con los problemas de la profesién.

e Cuando es integrador, es decir cuando se concilian conceptos,
habilidades y experienciasy patrones anteriores en el disefio de
soluciones a tareas o a problemas estructurados o no.

e Cuando el profesional o el magister se sitian en capacidad de
resolver los conflictos, que emergen desde dilemas morales
hasta aspectos problémicos de su quehacer, evidenciados como
habilidad de resolucion de problemas que pueden tocar el fuero
laboral, tanto como las relaciones interpersonales.
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Es dificil para muchos pensar que los aprendizajes
disciplinares pudieran constituir herramientas para poder
transformar el proyecto de vida personal. Por ejemplo una
percepcién adecuada del propio cuerpoy deloquesignificael
equilibrio y la armonia de la salud, es un aprendizaje de
calidad cuando el individuo puede entender como funciona,
cuando no estd bien y qué debe hacer para intervenir
responsablemente y mejorar su calidad de vida. Es
aprendizaje de calidad, cuando el aprendiz en una postura
emancipada busca respuestas y conquista espacios de
reconocimiento de saberes aplicables pues no se trata de
aprendizajes superficiales, inocuos, temporales, son
aprendizajes que trascienden Yy son duraderos que no por
serlo son totalmente cerrados sino que permiten la
modificacion, que permiten la actualizaciéon y la
relativizacion.

La evaluacién desde estas posturas no se limita a ponderar
los resultados de aprendizaje basados solo en rubricas
alineadas sino considerando las distintas expresiones y la
dindmica relacional vivencial de los estudiantes, lo que
implica conocer mds profundamente la naturaleza del
aprender en sus distintas dimensiones (universalmente
teorizadas y expuestas como tipologias y taxonomias) en
complementaciéon con el reconocomiento situado de las
realizaciones individuales del estudiante como ser que se
construye en interaccion.
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» Las representaciones conscientes del profesorado:
Percepciones sobre si mismos, su autoeficacia y sus
propios enfoques

Confrontar la calidad del aprendizaje es pensar
necesariamente en aprendizaje profundo, significativo
duraderos, trascendente y util. Es considerar desde la
pedagogia orientadora de la autonomia, la necesidad de
constituir proyectos de formacion centrados en el
aprendizaje no con objetivos terminales sino en consistencia
con las demandas de una sociedad liquida caracterizada por
la ambigiiedad, la complejidad, las interrelaciones y la
incertidumbre. Si en educacién estas representaciones sobre
el s mismo la enseflanza, el ser del maestro, el aprendizaje,
permanecen inflexibles matizadas por estandares fuera de
contexto, dificilmente se evidenciaran las transformaciones
necesariasenlos profesionalesde laeducacién alasque estan
Ilamando la sociedad y la cultura.

En convergencia con lo estudiado por Kitsantas y
Zimmerman, 2005, considerando que las competencias
académicas se desarrollan en entornos de practica, y dado
que durante los procesos formativos se producen cambios
graduales en las concepciones sobre el aprendizaje y sobre el
papel de la enseflanza que influyen en la accién, de acuerdo
con loanalizado desde las entrevistas se puede concluir que el
contacto socio formativo en el marco de un programa
estructurado y al mismo tiempo abierto y flexible como lo es
un programa de maestria que enfatiza la investigacién
educativa, ofrece espacios de oportunidad paralaemergencia
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de capacidades de autorregulacion consciente y mucho de
ello se puede deber al modelado y a la interaccidén con los
pares.

Alli las reflexiones sobre el si mismo y el propio
funcionamiento cognitivo se convierten en sustento del
sentimiento de competencia y asi la eficacia percibida
aumenta, tanto como la confianza en el poder de intervencion
y solvencia conceptual frente a los desafios del ejercicio
profesional, lo que ademads se convierte en un soporte
motivacional intrinseco.

La pertinencia de investigaciones como esta radica en la
necesidad de continuar analizando y debatiendo sobre codmo
los profesores enseflan desde lo que creen y comprenden
sobre el aprendizaje y el poder que ejercen para estimar la
calidad del mismo. Es importante en esa relacion
intersubjetiva de estudiantes y docentes adultos reflexionar
sobre 1o que creen los aprendices, sobre como entienden el
ejercicio de pensar sobre si mismos como algo vital para la
autogestiéon. Es un ejercicio, de alta responsabilidad
individual pero que debe reconocer las interdependencias
utiles que hacen que realmente cada persona pueda valorar su
propia competencia y proyectarse socialmente en campos de
oportunidad y desarrollo de si mismos con posibilidades de
intervencidn e influencia para propiciar transformaciones.

Sin duda, varias de las necesidades reveladas en relacion
con la expectativas de formacion posgradual encontraron
respuesta manifestada en un aumento de la autoeficacia
percibida y satisfaccion personal (conciencia del valor
profesional, mejora de competencias metodoldgicas, de

sistematizacion, de intervencién, seguridad en el rol a
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propodsito de la experiencia formativa vivida dentro del
programa.

» Posibilidad de un pensamiento pedagaégico del caribe

Pensar la ensefianza, el aprendizaje , las practicas, la
evaluacidn, las interacciones, el curriculim en educacién
avanzada y configurar rasgos de un pensamiento educativo o
de un pensamiento pedagdgico desde las policromias
territoriales del caribe colombiano mediado por el modelo
formativo del programa de Maestria en educacion, implica
seguirse moviendo en la busqueda y en el didlogo a partir de
preguntas siempre nuevas a los sujetos y no necesariamente
interrogar a los saberes o las memorias. Ello es generativo de
transformaciones profundas en las concepciones y en la
aplicacion de teorias y sintonizarlas con narrativas desde las
realidades socioculturales en nuestras subregiones.

Se debe hacer mayor énfasis en los aspectos culturales y de
diversidad en contexto y promover la emergencia del
conocimiento originario que por estar ligados ala esenciade lo
regional constituyen pedagogias relacionales que también
consideran coordenadas universales y tradnsito entre
paradigmas.

Uno de los aspectos en el que seria relevante constituir
pensamiento pedagdgico esen lo que respecta a la valoracion
de la calidad del aprendizaje; mds alla de la definicién de
rubricas de evaluacion de desempefios, tocar el disefio e
invencion de ambientes, y redibujar, desde experiencias de
aprendizaje y evaluacion pertinentes, los minimos deseables
paraun aprendiz auténomo.
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Serequiere desde el escenario del programa, reflexionar en
elhorizonte critico social, sobrelos conflictos que representan
los patrones generalizantes, asumiendo de manera critica y
creativa la imposibilidad de una total estandarizacién. Se
podria actuar en consecuencia de la complejidad de las
dimensiones de la educabilidad del ser humano, de la
diversidad de intenciones y necesidades emergentes en el
mundo, considerando mas alld de los intereses técnico,
préctico y emancipatorio, (Habermas, 1996,) los sentidos que
emanan de los discursos y de los imaginarios pedagdgicos
(Taylor, 2006). individuales y  colectivos cuyas
transformaciones derivan en nuevos constructos y nuevas
teorias para aplicar.

Esteestudiodejauna serie de criterios que pueden servir como
referentes conceptuales y metodolégicos para extenderlo a
otras instituciones donde existen estudiantes de maestria y
donde hay preocupaciones sobre las transformaciones que se
ejercen desde los modelos de formacién hacia los perfiles de
egreso.

» Valoracion de la fenomenografia como abordaje
metodologico en la autoevaluacion educativa

Desde la experiencia desarrollada en este estudio se
valora la fenomenografia como un marco metodoldgico
aplicable y util para derivar representaciones conscientes y
compromisos en procesos de mejoramiento basados en la
implementacion y gestidon de estrategias que enriquezcan la
docencia y favorezcan la eficacia en los procesos educativos.
Es un abordaje util y apropiado para aplicar solo o en
combinacion con otros disefios investigativos, de corte
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cualitativo, en especial en procesos de autoevaluacién
educativa para el mejoramiento de procesosy de resultados.

Lafenomenografia, permite el andlisis delas variaciones
en las concepciones que tienen las personas relativas a un
fendmeno del mundo. En este caso las variaciones posibles en
las concepciones de los participantes de un programa de
formacion que se integran desde diferentes roles, profesoresy
estudiantes. Permite al investigador acercarse a la experiencia
vivida por el sujeto, (Guo et al., 2017), através del discurso en
modelos narrativos o} combinado con métodos
observacionales registrar y analizar la vivencia in situ. Sin
embargo, pese a esta posible mixtura, el abordaje
fenomenografico propuesto por Marton, (1997), y
colaboradores se “centra en los pensamientos, vivencias e ideas
de los propios actores desde una perspectiva cualitativa, p eso
Jfacilita descripciones mds ricas de las distintas formas en que los
estudiantes experimentan el fenomeno en estudio”.

Los aportes de la investigacién apuntaron a definir
conjuntos de rasgos que enriquecen los conceptos |y
describen las concepciones sobre enfoques de ensefianza, sin
pretender unificarlas, reconceptualizacion que sera el
fundamento detransformaciones curriculares, considerando
como estos cambios y perspectivas diversas afectan el
planeamiento estratégico y diddctico de los profesores,
representaciones mas claras y actualizadas sobre las
necesidades de aprendizaje, y sobre la calidad del
aprendizaje, determinando a su vez alternativas de
evaluaciéon y valoracién integral de los profesionales en
formacion.

Cuando se disefia un programa de formacién se parte
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generalmente de algunos a prioris enlos modelos formativosy
aunque al configurar el modelo se hayan realizado
evaluaciones de la demanda y de contexto para definir
perfiles de egreso, el proceso que se realiza durante el
despliegue o el desarrollo curricular es esencialmente de
evaluacion por contraste entre lo ideado, lo hipotético y el
marco de referencia interno o externo. Este estudio
fenomenografico por eso contribuye a confirmar las
previsiones y a reconocer la emergencia de caracteristicas
alternas, ademads de tener presente el codmo se aprecian y
aprovechan las concurrencias o convergencias universales
puestas en contexto.

» Lapracticareflexivay el desarrollo del pensamiento del
profesorado universitario.

Es necesaria la sistematizacién de las narrativas
universitarias como fuente de experiencias y lecciones
aprendidas. La reflexiéon y el didlogo se reconocen como
formas mads eficaces de formacion docente colegiada si se
quiere intervenir la propia actuacion para impactar las
précticasreales en unaldgica de co-construcciéony alineacion
hacia metas convergentes dentro de un programa o al interior
de un proyecto educativo. Para ello debe darse relevancia al
sentido de competencia o autoeficacia de manera que
mediados por el desarrollo de procesos metacognitivos se
promueva la construccion de la autonomia. (Sierra, 2012)

Para encontrar ese camino es necesario instaurar el
acompafamiento dentro de la cultura de autoevaluacion
institucional y no solo el monitoreo o el seguimiento constante
de indicadores. El uso de medios corporativos y plataformas

para la gestién permanente del crecimiento continuo de los
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actores universitarios y no solo para obtener estimaciones de
eficacia por la necesidad de controles de calidad expresada
desdelosresultados de aprendizaje, puede configurarse como
un modelo participativo de trabajo colectivo con aportes y
acciones desde las distintas instancias institucionales en el
compromiso por el mejoramiento.

= Enfoques de aprendizaje de los estudiantes universitarios de
pregrado y posgrados y la fundamentacion de la accion
didactica del profesorado

Se recomienda una revisiéon radical de los
planteamientos tedricos y orientaciones vigentes en nuestro
contexto para continuar evolucionando y afianzando la
aproximacion de la ensefianza centrada en el aprendiz sus
experiencias, perspectivas, habilidades, competencias y
necesidades, y por otro una indagacién y documentacion
profunda sobre el aprendizaje del profesorado en educacion
superior, inquiriendo cémo sobrevienen las principales
précticas educativas universitarias y cudles son los elementos
motivacionales que sostienen la gestiéon auténoma en la
docencia. Los aspectos emergidos desde las respuestas a
entrevistas y a las escalas pueden ser integrados y definidos
como factores que eventualmente pueden tener un valor
predictivo en relacién con los cambios que los egresados del
programa de Maestria en educacion puedan genrar en las
instituciones donde realizan su ejercicio docente habitual.Por
ello ademads, se requieren estudios complementarios no solo a
nivel de la formacién de educadores sino en el &mbito de otras
profesiones sobre las acciones de gestion diddactica
universitaria en una perspectiva de autoeficacia en los

estudiantes.
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En esta linea de trabajo se encuentra en fase de disefio,
un proyecto de investigacién que tiene como propdsito
indagar las bases que configuran la fundamentacién de la
accion didactica pedagddica, las practicas evaluativas y la
gestion de la calidad del aprendizaje en la Universidad de
Cdérdoba, de manera esta intencidén permita caracterizar mas
profundamente el proceso formativo en los distintos
programas concibiéndolos como componentes de un
ecosistema educativo institucional que se integra a través de
interinfluencias al proceso de formacién en los distintos
niveles de escolaridad dado la insercién laboral de los
egresados de la Universidad en escuelas y establecimientos
educativos de laregion.

Hay una serie de interrogantes por resolver al nivel del
pregrado, de maestrias y doctorados, por ejemplo, sobre
cudles son los determinantes de las acciones didacticas y
pedagdgicas que orientan ademads las précticas evaluativas
desarrolladas en los diferentes programas de las
Universidades publicas. También es necesario profundizar
sobre las evidencias de articulacién de estas practicas con los
propositos de formacidn institucional y con las tendencias y
emergencias educativas a nivel nacional e internacional.

Aunque hace mas de tres décadas se harevaluado
el concepto de clase, esto sigue constituyendo una estructura
reguladora del tiempo de interaccion docente con sus
estudiantes no solo en Colombia. Pese a que se promueven
conceptos dindmicos como el de disefio de experiencias de
aprendizaje, de nuevas formas de trabajo intersubjetivo con
fundamento en modelos interestructurantes que se expresan
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en los discursos de proyectos en educacion superior, estas
propuestas no se han asimilado o integrado en las
representaciones del profesorado sobre cémo se conciben los
procesos de ensefianza, de aprendizaje y evaluacion en los
programas académicos universitarios.

Estas tareas se lograran solo haciendo especial énfasis
en procesos de andlisis y metacognicién individual extendidos
a estudios sustentados en una cultura de metacogniciéon
organizacional como uno de los aspectos a incluir en los
procesos de autoevaluacién con efectos en el disefio de planes
y acciones de cualificacion y de mejoramiento de las
condiciones de calidad en educacién superior.
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Anexos

Test para determinar enfoques de aprendizaje

Rara vez Frecuentemente

Adaptacion desde el test desarrollado Por John Bi

s (2001)

Casi

siempre

Enunciados

2

3|14 |5

1. Elestudio me proporciona un sentimiento de profunda
satisfaccion personal.

2. Encuentro que estoy continuamente recordando temas
estudiados, cuando camino a casa andando al trabajo,
descansando.

3. Miobjetivo es aprobar los cursos que estudio haciendo el
menor trabajo posible.

4. Solo estudio en serio lo que se ve en la clase o 1o que estd en
el plan o el Syllabus.

5. Siento que realmente cualquier tema puede ser
interesante una vez que me pongo a trabajar en él.

6. Lamayorfa de los temas nuevos me parecen interesantesy
con frecuencia paso tiempo extra tratando de obtener més
informacién acerca de ellos.

7. Cuando no encuentro gque un curso que tomo es
interesante, me esfuerzo lo minimo.

8. Aprendo algunas cosas mecdanicamente repasandolas una
y otra vez hasta que las sé de memoria, aunque no las
comprenda.

9. Me parece que estudiar temas académicos puede ser en
ocasionestan emocionante como leer un buen libro o ver una
pelicula.

10. Me autoevalio en temas importantes hasta que los
entiendo

11. Me guste 0 no me guste, puedo ver que estudiar esuna
buena manera para conseguir un empleo, mejorar mis
opciones de trabajo o lalabor que realizo

12. Me limito o reduzco mi esfuerzo a estudiar lo que
especificamente me sefialan en clase, pues creo que es
innecesario hacer algo extra.

13. Intento relacionar lo que he aprendido en esta asignatura
con lo que he aprendido en otras.
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14. Dedico gran parte de mitiempo libre a recopilar més
informacién sobre temas interesantes ya tratados

15. Creo que no es Util estudiar los temas en profundidad. Eso
solo confunde y hace perder el tiempo, cuando lo Uinico que
se necesita es familiarizarse con los temas para aprobarlos.

16. Me parece que los profesores no deben esperar que los
estudiantes pasen mucho tiempo estudiando materiales que
luego no van a ser evaluados

17. Asisto a la mayoria de las clases con preguntas en mente
de las cuales busco respuesta.

18. Para mi sitiene sentido estudiar el material y trabajar
suficiente en un tema para poder formarme mi propia
conclusion y asi quedar satisfecho.

19. No tiene sentido estudiar el material que probablemente
no vaaentrar en una prueba.

20. Me parece que la mejor forma de aprobar un curso
estratar de memorizar aquello sobre lo que
seguramente van a preguntar

21. Intento relacionar un nuevo material, mientraslo
leo, con lo que ya conozco sobre un tema.

22.Trabajo duro en mis estudios cuando creo que el
material es interesante
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Inventario de enfoques de enseflanza

Elija su respuesta segun la siguiente escala:
1 - Este item es raramente o nunca cierto para mi en esta asignatura
2 - Este item es alguna vez cierto para mi en esta asignatura
3 - Este item es cierto para mi la mitad de las veces en esta asignatura

4 - Este item es frecuentemente cierto para mi en esta asignatura
5 - Este item es casi siempre o siempre cierto para mi en esta asignatura

ENUNCIADOS Opciones de
respuesta

1. Esrecomendable que los estudiantes centrensuestudio |1 (2 (3 | 4 |5
en aquello que yo les proporcione, porque generalmente
tienen poco conocimiento sobre los temas de estudio

2. Es importante que en los cursos que desarrollo se
describa en su totalidad en funcién de los objetivos
relacionados con los resultados de aprendizaje
esperados que los estudiantes han de saber con respecto
alaevaluacion

3. En mis clases la interaccién con los estudiantes se
desarrolla mediada por las conversaciones sobre los
temas de estudio

4. En mis clases lo mds importante es presentar a los
estudiantes suficiente informacién para que sepan lo
que tienen que aprender

5. Reservo una parte del tiempo de clase para que los
estudiantes puedan discutir entre ellos conceptos e ideas
claves de la asignatura

6. En mis clases me centro en impartir informacion
disponible en textos y lecturas claves

7. Animo alos estudiantes a reestructurar su conocimiento
previo en funcidn del pensamiento disciplinar
inherente a la asignatura que van a desarrollar

8. En las sesiones de <clase de mi asignatura
deliberadamente provoco debate y discusion

9. Estructuro la enseflanza en mis clases para ayudar a los
estudiantes a superar la evaluacion

10. En las clases de mis cursos o asignaturas es importante
que los estudiantes tomen apuntes

11. En mis clases proporciono a los estudiantes la
informacién que van a necesitar para superar la
evaluacion.

12. Pienso que debo conocer la respuesta a cualquier
pregunta que los estudiantes puedan formular en mis
asignaturas
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13.

Facilito oportunidades para que los estudiantes discutan
sus cambios de pensamiento y comprensién en relacion
con la asignatura o curso que desarrollo

14.

Una parte del tiempo de clase deberia ser dedicado a
cuestionar las ideas de los estudiantes.

15.

Mi ensefianza se centra en la buena presentacién de la
informaciodn a los estudiantes

16.

Veo la enseflanza como la forma de ayudar a los
estudiantes a desarrollar nuevas formas de pensamiento
sobre los temas trabajados.

17.

Al enseflar es importante para misupervisar los cambios
de comprensién que experimentan los estudiantes en
relacion con los temas trabajados

18.

Mi ensefianza se centra en transmitir a los estudiantes 1o
que sé.

19.

La ensefianza tendria que ayudar a los estudiantes a
cuestionar su propia comprension sobre los cursos que
desarrollo con ellos

20.

La enseflanza tendria que incluir la ayuda requerida
para que los estudiantes encuentren sus propios
recursos de aprendizaje

Escala adaptada del ATI - Approaches to Teaching Inventory (2002)
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