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Prologo

Senderos hacia la mejora educativa: Una perspectiva desde el Centro
de Ensefianza y Aprendizaje es una obra que ha involucrado el esfuerzo
de varias areas de nuestra institucion. Por una parte, el Centro de Ense-
flanza Aprendizaje (CEA), liderado por Nanci Barrios, y los autores que
cumplen diferentes roles académicos en nuestra institucion, asi como
en otras universidades de la region; y, por otra, la Coordinacién Edito-
rial, que, con la guia de Susana Salvador y su equipo, nos ha permitido
llegar hoy con una obra que, estoy segura, se convertira en un texto de
referencia para nuestro pais y la region.

E1CEA, paralahistoria de Universidad de Las Américas (UDLA), repre-
senta un punto de inflexién que cambi6 totalmente la forma de acom-
pafiar a la comunidad universitaria en el camino del fortalecimiento
de la excelencia académica, mediante la formacién y actualizaciéon de
nuestro cuerpo docente, con acciones centradas en cinco pilares funda-
mentales: la evaluacion docente, la induccion de nuevos profesores, el
acompailamiento, el aprendizaje y los contenidos.

Desde su creacion, en el CEA hemos reflexionado sobre el significa-
do de ser docente en la actualidad, brindando sentido y significado a la
labor educativa, fortaleciendo su identidad y comprendiendo las trans-
formaciones que, a través del impacto en los docentes, se pueden lograr
en la sociedad. Ha sido un proceso de crecimiento individual y colectivo
que nos ha llevado a repensar la educacion y nuestras acciones futuras.

Por supuesto, entender a la ensefianza como un proceso integral im-
plica pensar en la planificacion de nuestras clases, en las estrategias
didacticas que debemos incorporar, en los materiales que nos ayuda-
ran a lograr mejor los objetivos de aprendizaje, en los instrumentos de



evaluacién y en cdmo integrar todo ello a un disefio instruccional que
permita a nuestros estudiantes desenvolverse exitosamente en las asig-
naturas de nuestra universidad.

Uno de los propdsitos del CEA es, justamente, contribuir a la mejo-
ra continua de los procesos de ensefianza y aprendizaje mediante el
acompafiamiento constante a nuestros docentes. Es por ello que, en un
entorno tan dinamico como el de la educacién superior, quienes hace-
mos el CEA guardamos un momento para analizar de manera critica
las mejoras que se requieren en el quehacer docente, para reconfigurar
nuestros procesos de capacitacién y acompafiamiento de modo que pre-
paren de mejor manera a nuestros profesores para enfrentar los retos
que avizoramos en el corto, mediano y largo plazo. Uno de ellos, como
todos sabemos, es el del fortalecimiento del modelo FLEX de UDLA, no
solo en nuestras clases de pregrado sino también en las de posgrado.

Pero, como docentes, sabemos que capacitar sin validar la adquisi-
cion de conocimientos es como arar en el mar. Por ello también hemos
iniciado el camino de explorar el vinculo entre la capacitaciéon docente
y larealidad del aula de clases, cuestionandonos cuanto de lo aprendido
ha sido realmente implementado en nuestras aulas para transformar la
experiencia educativa de nuestros estudiantes. Varias estrategias se han
adoptado en esta exploracion, triangulando resultados de la evaluacién
docente, las capacitaciones ofrecidas y las evidencias y experiencias de
nuestros estudiantes.

Nanci Barrios, Aymara Marrén, Marta Quiroga, Gabriela Romo, Gaby
Pantoja, Fernando Jaramillo, Paula Hidalgo, Giuseppe Marzano, Patri-
cia Vargas, Diego Buenario y Maria Isabel Bermeo han compartido sus
reflexiones sobre estos aspectos en cada uno de los documentos que
conforman el libro Senderos hacia la mejora educativa: Una perspectiva
desde el Centro de Ensefianza y Aprendizaje.

Esta obra esta organizada en cinco capitulos que representan diferen-
tes senderos que acompariaran al lector en la exploracion de temas que
pueden darse de manera ordenada o en funcién de sus intereses. Felicito
laintegracion de todas las areas académicas de nuestra querida UDLA en
la produccion de esta publicacion. Espero que su lectura sea placentera
para ustedes como lo fue para miy que podamos, en el futuro, reunirnos
para analizar cada uno de sus componentes. Los invito a leer nuestra



obray a contactar a los autores, que estaran dispuestos a atender pre-
guntas que pudieran surgir de sus analisis.

¢Serd este el final del recorrido? ;Qué caminos se abrirdn en adelante?
¢Cudl serd la ruta correcta? No existe respuesta Unica a estas interro-
gantes, pero, definitivamente, existe una voluntad inquebrantable de
avanzar juntos en este camino de la excelencia educativa para transfor-
mar vidas y generar cambios en la sociedad.

Marlena Ledén Mendoza
Vicerrectora académica UDLA






Introduccion
Puertas abiertas al recorrido

La educacién es un factor fundamental del desarrollo humano. A
través de ella, cada pais amplia su base cultural, satisface las necesida-
des de formacion profesional y, ademas, dirige su accién al abordaje de
la cienciay la tecnologia. Como consecuencia, la que existe entre educa-
cién y desarrollo es una conexién que, en el devenir de la humanidad, ha
demostrado ser sinénimo de avance y desarrollo. De alli la importancia
de que la educacion sea de calidad, 6ptima e idonea, con respuestas a los
progresos en los diferentes 6rdenes de la sociedad.

Peldez y otros autores (2015) manifiestan que las universidades,
en cada sociedad y en cada Estado, han jugado un papel que, a pesar
de estar influenciado por la vision general, responde o se acomoda a
la demanda nacional o local. Este cometido y compromiso social de la
educacion sitiia al docente como el protagonista para asegurar la exce-
lencia académica. Tanto es asi que, de acuerdo con la Organizacion de
las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNES-
CO, 2015), el proceso de ensefianza y aprendizaje esta estrechamente
ligado al sistema de apoyo de los aportes y demas factores del contexto.
La ensefianza y el aprendizaje son el escenario clave del desarrollo y el
cambio de los seres humanos. Alli es donde se siente si funcionan bien o
no los métodos de ensefianza del docente, y si los estudiantes se hallan
motivados para participar y para aprender a aprender.

En funcién de lo descrito, desde siempre la educacion ha tenido como
misién ineludible la preparacién del ser humano para que enfrente
apropiadamente las exigencias de la sociedad y de las circunstancias
en las cuales le corresponda vivir. Para llevar a cabo esta mision, el
proceso educativo debe dirigir su accién al desarrollo de habilidades
de una manera clara y con herramientas que permitan al individuo



conocer su misiéon como ser de la sociedad y solucionar los problemas
del entorno en el cual le corresponde actuar, con el fin de lograr el éxi-
to personal y profesional.

Para la década de los 90, la UNESCO (1998) referia que toda persona
tiene derecho al acceso universal a la educacion, la igualdad y equidad,
asi como al ofrecimiento de ensefianza y aprendizaje de calidad, me-
diante el desarrollo profesional de los docentes.

En armonia con las ideas expuestas, la praxis pedagdgica constituye
un elemento de primer orden en el ambito universitario. Tiene como
mision principal la formacion y preparacion del profesional del futuro,
asi como la capacitacion y actualizacion constante del equipo docente;
reclama atencién en pro de la mejora educativa. Se hace necesario que
las instituciones de educacion superior giren su atencion hacia nuevas
miradas y nuevos horizontes, dirigidos a reflexionar acerca de como se
han venido concibiendo los procesos de ensefianza y aprendizaje, y a
considerar los retos e incertidumbres que esta compleja y nueva reali-
dad impone al quehacer docente.

Bokova (2010) sefiala que la aplicacién de un sinntimero de herra-
mientas pedagogicas puede mejorar las oportunidades de aprendizaje.
Ademas, la autora destaca la importancia de que el docente reinvente
los procesos de enseflanza con el fin de hacer cada encuentro inolvida-
ble y significativo para el estudiante.

Segtin Delgado (2022), existe un modelo fundamental para un siste-
ma de gestion de calidad, llamado «Ciclo de Deming», que implica una
estrategia de mejora continua hacia la calidad en cuatro pasos —plani-
ficar, hacer, verificar y actuar—, fundamentados en los principios de la
investigacion cientifica y la toma de decisiones por objetivos, y aplica-
bles para alcanzar la calidad educativa. Bajo este contexto, la evolucion
de los sistemas de ensefianza y aprendizaje requiere de nuevas tenden-
cias en su aplicacién y adaptacién a la realidad en todos los ambitos
de la vida humana. En tal sentido, el proceso de ensefianza en el nivel
universitario es una practica que debe cefiirse a los constantes cambios
y actualizaciones con pertinencia social.

A inicios del siglo XXI, Edgar (2002) ya referia la importancia de que
la educacion del futuro se direccionara en torno a la necesidad de ge-
nerar un conocimiento critico, pertinente, ético, humanizado, capaz
de enfrentar la incertidumbre y de permitir al individuo su realizaciéon



integral y una mejor calidad de vida, adaptando los conocimientos
obtenidos a los requerimientos cientificos y tecnolégicos de su propio
contexto.

A este respecto, es necesario que la educacién universitaria se sitie
al frente de los cambios que dia a dia se generan. Por ello, su visiéon ha
de estar enmarcada en el desarrollo del pensamiento critico de los es-
tudiantes y, ademas, en la formacion de los profesionales que espera la
sociedad. Marin y Gonzalez (2010) refieren que la educacion superior
tiene como mision preparar y formar profesionales cualificados e in-
vestigadores, atendiendo a las necesidades de su comunidad.

En el marco de tal concepcion, la mejora continua del docente a ni-
vel superior se hace imprescindible, necesaria y justa, en atencién al
compromiso que representa educar en el siglo XXI. Tal como sefiala
Guerrero (2020), diversos organismos internacionales han emitido re-
comendaciones en cuanto al campo educativo a nivel universitario. La
UNESCO (1995), por ejemplo, en el Documento de politica para el cambio
y el desarrollo en la educacion superior, establece la relevancia, calidad e
internalizacion universitarias. El Banco Mundial (2020), organismo que
ofrece financiamiento para politicas educacionales, en su documento La
educacion superior en los paises en desarrollo: Peligros y promesas, pro-
picia emprender acciones para un mayor acceso a recursos cuyo uso sea
eficiente y transparente, con la participacion del Estado y demas entes
de la sociedad.

Asimismo, el Banco Interamericano de Desarrollo (1997), en el docu-
mento La educacion superior en América Latina y el Caribe: Documento de
estrategia, sostiene que la educacion superior es la principal estrategia
para la modernizacion e integracion de los paises de América Latina
en una sociedad globalizada. Finalmente, la Organizacion para la Coo-
peracion y el Desarrollo Econdmico tiene como propdsito fomentar la
investigacion y favorecer la formacion profesional.

En virtud de ello, es notable destacar que la educacién continuada del
profesor universitario es fundamental en su formacion integral, que
transcurre entre la reflexion permanente de su quehacer, el conoci-
miento cabal del saber propio de su disciplina o profesion, el desarrollo
de habilidades para aplicar las estrategias metodolégicas modernas y el
reconocimiento de la relacién con los estudiantes como punto de partida
para llevar a buen término este proceso (Saenz, Cardenas y Rojas, 2010).



Ante el panorama descrito, la UDLA es una institucion de educa-
cién superior que tiene como misién formar personas competentes,
emprendedoras y con vision internacional, comprometidas con la so-
ciedad, y basadas en principios y valores éticos. Asimismo, se plantea
como vision crear un modelo de referencia para la educacion superior
ecuatoriana mediante la construccién de una comunidad universitaria
orgullosa y comprometida con el pais, buscando de manera constante
la realizacion personal y profesional de sus miembros, asi como man-
tenerse permanentemente integrada a la comunidad académica inter-
nacional. Es por esto que la UDLA considera imperativas la capacitacion
y la actualizacion permanentes del personal docente que en ella labora,
con el fin de proyectar excelencia académica mediante la generacién de
espacios inspiradores en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Consecuente con esta concepcion institucional, la UNESCO (1998)
considera que la educacién universitaria tiene como mision esencial
la formacion de profesionales altamente capacitados que actiien como
ciudadanos responsables, competentes y comprometidos con el desa-
rrollo social.

Al respecto, el docente universitario constituye una figura clave en el
proceso socioeducativo. Por lo tanto, la universidad debe responsabili-
zarse de su formacion permanente para garantizar un dptimo proceso
de interaprendizaje y mejorar la calidad académica y profesional de sus
egresados.

En palabras de Cervantes (2009, p. 67), la labor del profesor de hoy
se dirige hacia la conformacién de una actitud propositiva y multidis-
ciplinaria, capaz de conectar las disciplinas, fomentar una participa-
cién mas cercana hacia los problemas de su entorno y estar abierto a
las criticas que puedan mejorar sus aportes cientificos. De esta manera,
asumir la loable carrera docente en un mundo signado por cambios e
incertidumbre reclama la necesidad de una preparacion constante, con
el propoésito de que su accidon trascienda el hecho educativo, hacia el de-
sarrollo profesional y humano del estudiante.

A tono con las ideas precedentes, la Ley Orgéanica de Educacion Su-
perior de Ecuador establece los derechos de los profesores, profesoras,
investigadores e investigadoras, en su art. 6, lit. h: «Recibir una capa-
citacion periddica acorde a la formacion profesional de quien ejerce la



docencia y la catedra que fomente e incentive la superacién personal
académica y pedagogica» (Asamblea Nacional de Ecuador, 2010).

Por su parte, el Estatuto de la UDLA (2020a) establece en su art. 9 que,
para el cumplimiento de sus fines y objetivos, durante su existencia de-
sarrollara actividades de capacitacion docente y cualquier otra actividad
destinada a lograr, directa o indirectamente, su mision, fines y objeti-
vos, en el marco de lo establecido en la ley.

En armonia con lo expuesto, en opinién de Andrade, Sigiienza y Chi-
tacapa (2020), las instituciones de educacién superior deben incluir
procesos de capacitacion y de formacion para su planta docente, por lo
que se hace necesario un espacio de reflexion y analisis de las dimensio-
nes y los elementos a considerar para identificar las necesidades y pla-
nificar integralmente procesos de capacitacién que permitan fortalecer
las competencias de sus académicos.

En este sentido, a través del Centro de Ensefianza y Aprendizaje (CEA),
se pretende optimizar la excelencia académica de los profesionales que
ejercen la funciéon de docentes en la UDLA, mediante la adquisicion de co-
nocimientosy el desarrollo de habilidades que les permitan dar respuesta
a las exigencias de las distintas situaciones de los procesos de ensefianza
y aprendizaje. En consecuencia, se aspira a que el docente valore la sig-
nificacién e importancia de la didactica y la pedagogia, y a que considere
a la investigacién como punto de encuentro en el desarrollo de procesos
educativos eficientes, orientando su accién en un marco ético.

Figura 1. Aspectos referidos a la capacitacion y actualizacién de la educacion superior



El presente libro constituye un recorrido por el quehacer del do-
cente, desde la experiencia del CEA-UDLA. Esta estructurado en cinco
senderos.

El sendero I, «Inicio del recorrido», describe la estructura del CEA,
su misién, visién y objetivos, y detalla la programacién ofrecida al do-
cente de UDLA durante 2021. Por su parte, el sendero II, «Ser Docente:
Un susurro desde la voz de los protagonistas», presenta un aporte a la
docencia universitaria, por cuanto, a través de la voz de los docentes
facilitadores de los diferentes médulos desarrollados, se otorga infor-
macion actualizada referida al disefio instruccional, asi como aspectos a
considerar en la elaboracion del silabo y el proceso de evaluacion estu-
diantil, tales como técnicas e instrumentos de valoracién del proceso de
aprendizaje, manejo de la plataforma Brightspace y gamificacion. Ade-
mas, se brinda un valor agregado al significado de ser docente, abor-
dando temas referidos al desarrollo personal, la vocacion y el sentido de
esta loable profesion.

El sendero III, «Rastros referenciales del camino recorrido: Mejoras
del quehacer docente», plantea la concepcion de la docencia y su des-
empefio, por parte de los decanos y directores académicos de la UDLA.
Este apartado reviste especial importancia, dado que, a partir de estas
apreciaciones, se podra evidenciar el aporte del CEA en pro de la mejora
de la excelencia académica en la universidad.

El sendero IV, «Tras las huellas de la evidencia: El camino de la eva-
luacién docente», comprende y describe la importancia de la evaluacién
docente como punto de apoyo, al considerar actividades prospectivas de
mejora continua y capacitacion del docente de educacion superior y, de
manera especifica, el de la UDLA.

Nanci C. Barrios B.
Centro de Ensefianza y Aprendizaje, UDLA
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Nanci C. Barrios B.
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Inicio del recorrido

La sociedad actual se encuentra signada por una serie de cambios
y transformaciones que, indudablemente, repercuten en la educacién
universitaria. Este escenario de incertidumbre genera la imperiosa ne-
cesidad de que los procesos en las instituciones de educacién superior
se reinventen dia a dia, con el firme propdsito de dar respuestas ver-
daderas a estos avatares que implican en algunos casos desasosiego e
intranquilidad.

Una reaccion favorable y efectiva para atender las vicisitudes a las
cuales esta expuesta el ambito universitario lo constituyen la mejora
continuay la capacitacién y actualizacion docente. Para este particular,
en palabras de Moreno (2011), las universidades tienen como materia
prima la generacién de nuevos conocimientos; de ahi que, mientras
mayor sea su capacidad en este terreno, mayores seran sus fortalezas.
Pero esto significa un gran lance que obliga a las instituciones de edu-
cacion superior a replantear sus modelos de formacion.

A este respecto, dos aspectos fundamentales para que la universidad
afronte su nueva responsabilidad social son la didactica y la labor de los
docentes en la formacién del futuro de la humanidad.

En armonia con estas ideas, Gonzalez y Malagénlez (2015) expresan
que es necesario que se propicien espacios donde los profesores uni-
versitarios reflexionen sobre su saber pedagégico en su cotidianidad,
lo cual les permitira un giro en la forma de asumir la formacién, con
énfasis en el aprendizaje de los estudiantes. Por ello, para los mencio-
nados autores, la formacién de los profesores universitarios es un tema
fundamental a la hora de pensar la calidad de la ensefianza de los profe-
sionales y cualificar el aporte del recurso humano en la sociedad.

En atencion a los planteamientos descritos, el Centro de Ensefianza y
Aprendizaje (CEA) de la UDLA es un espacio académico que se encarga
de gestionar las actividades de mejora continua, a través de diplomados,
cursos y talleres que contribuyen a la capacitacién y actualizacién de los
docentes.

13



Sendero I

Es importante sefialar que, desde su origen, el CEA ha tenido como filo-
sofia ser un centro donde la excelencia y la calidad académica de la comu-
nidad dela UDLA sean la prioridad. En virtud de lo anteriormente expuesto,
y en concordancia con la razén de ser del CEA, su mision es «contribuir a
la mejora continua de los procesos de ensefianza y aprendizaje mediante
el acompafiamiento constante para el logro de la excelencia académica».
Su vision es ser un centro donde se fomenten la innovacién y la mejora
continua del docente de la UDLA, para promover a la docencia como una
fuente de inspiracion del proceso de aprendizaje del estudiante en su vida
futura. A partir de estos postulados, el propdsito general es la excelencia
académica para una educacién transformadora desde la acciéon docente.

El CEA centra su accién bajo los siguientes valores: libertad académica,
busqueda de la excelencia, innovacién, humanismo, respeto, integridad,
resiliencia, inclusion, ética, honestidad, tolerancia y responsabilidad.

Figura 2. Mapa estratégico del CEA

El proceso de gestién de capacitacién y actualizacion docente se de-
sarrolla mediante cuatro etapas: planificacion, ejecucion, evaluacion y
finalizacion.

La etapa de planificacion tiene como punto de partida las necesidades
evidenciadas a partir de la evaluacién docente de la UDLA, al igual que
los resultados de capacitaciones anteriores. En este procedimiento se

14



Inicio del recorrido

detallan las actividades necesarias para el desarrollo, la aprobacién y
la implementacion de los planes de capacitacién y actualizacion do-
cente que se consideren para la mejora de los procesos de ensefianza
y aprendizaje. En esta etapa se selecciona a los docentes facilitadores,
atendiendo a la correspondencia de su perfil con los médulos organi-
zados. De igual manera, se realizan las respectivas reuniones con cada
uno, previo al desarrollo de las clases.

En lo atinente a la etapa de ejecucion, se aplican las actividades plan-
teadas de acuerdo con la planificacién de la capacitacion y actualizacién
docente. A este particular, los conocimientos adquiridos en los diferen-
tes modulos deberan ser aplicados por los docentes participantes en su
quehacer diario, con el fin de demostrar las habilidades adquiridas; por
ello, esta fase es dinamicay participativa. Una vez finalizada la ejecucién
de la programacion, se procede a la evaluacién de la satisfaccién de los
docentes participantes y, ademas, de las mejoras educativas producto
del programa de capacitacién y actualizacién. El proceso de evaluacion
se realiza mediante indicadores relacionados con cada médulo.

Finalmente, en atencién al cumplimiento de la programacion de ca-
pacitacion y actualizacion docente —y en virtud de reconocer no solo el
esfuerzo de los docentes participantes en el cumplimiento de las dife-
rentes actividades sino, ademas, su compromiso con la docenciay con la
filosofia de la universidad— se otorga un certificado por cada médulo,
asi como una insignia digital a los docentes que cursaron la totalidad de
los médulos ofertados.

Figura 3. Diagrama de flujo del procedimiento de la gestion de capacitacién
y actualizacion a los docentes desde el CEA
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El CEA inici6 sus actividades en marzo de 2020, y en su apertura se
realizo un taller para el cuerpo docente, dirigido por facilitadores nor-
teamericanos que propiciaron un ambiente académico dinamico e in-
novador. Este fue el punto de partida para futuras acciones que hubo que
desarrollar producto de la pandemia por la Covid-19, que gener6 confi-
namiento y la suspensién de clases y diversas actividades econémicas y
sociales. En este marco, se ofreci6 un diplomado en Ensefianza Efectiva
en Educacion Superior, con la finalidad de acompatiar al docente en el
transito de la modalidad presencial a la virtual. Esta experiencia estuvo
facilitada por docentes embajadores de cada facultad, con el propdsito
de que la comunicacién se hiciese mas fluida y de facil comprension,
atendiendo a la disciplina.

Tabla 1. Ejes y médulos del Diplomado 2020

Ejes Modulos N.° de horas
Estrategias Didacticas 4
Didactica Estrategias Practicas de Evaluacion 8
Mejores Précticas en Pedagogia 8
Pensamiento Critico y Creativo 8
B Aprendizaje Basado en Problemas 4
Metodologias —
Aprendizaje Basado en Proyectos 4
Aprendizaje Significativo 2
Inteligencia Emocional 4
Desarrollo Personal ™"
. Etica Docente 4
para la Docencia
Mindfulness 8
L Comunicacion Asertiva 4
Comunicacion - -
Manejo de Conflicto 4
Manejo de Grupos 4
Recursos Presentaciones 4
Uso de Tecnologia 4
Total 74
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Para 2021, culminado el Diplomado 2020, y en correspondencia con
las exigencias educativas del momento, se revisaron los contenidos del
mencionado programa, con el propésito de determinar el impacto de la
experiencia académica en los docentes y realizar los ajustes respecti-
vos a los moédulos. El Diplomado 2021, entonces, qued6 estructurado en
cuatro ejes.

Tabla 2. Ejes y mddulos del Diplomado 2021

Ejes Modulos N.° de horas

Filosofia UDLA, Propdsito, Vison y Misién 4

Silabos
Modelo Educativo UDLA | Resultados de Aprendizaje

Evaluacion de los Aprendizajes. Técnicas
e instrumentos. Rubricas

oo | o | oo

Educacién Emprendedora

Aprendizaje Basado en Problemas

Tendencias Educativas —
Aprendizaje Basado en Proyectos

Aprendizaje Basado en Retos

Comunicacion Asertiva

Empatia

Comunicacion y

Liderazgo Docente Manejo de Conflictos

Competencias del Lider

Al |P>|0

Manejo de Grupos

—_
N

E-Learning: Tecnologia | Herramientas Tecnoldgicas para
y Recursos la Didactica

Total 84

Por su parte, la capacitacién y actualizacién, en 2021, centr su prop6-
sito en profundizar contenidos y afianzar el desarrollo de competencias
socializadas, ademas de ofrecer un acompafiamiento que permitiera al
docente incorporar en su praxis diaria los conocimientos adquiridos,
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con el fin de ofrecer un servicio académico de calidad acorde con la mi-
sién y vision de la UDLA.

En armonia con la filosofia UDLA —que refleja su responsabilidad
social, asi como su compromiso como formadora del futuro de la socie-
dad—, se reconocen como imperativas la capacitacion y la actualizacién
permanentes del personal docente que en ella labora, con el fin de pro-
yectar excelencia académica, en correspondencia con los vertiginosos
cambios que se gestan de manera constante, mediante la generacion de
espacios inspiradores en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Atendiendo a las ideas expuestas, el Plan de Capacitacion y Actualiza-
cién Docente 2021 se estructuro a partir de dos dimensiones: docencia
e investigacion.

Tabla 3. Distribucion de horas por dimensiones y bloques

Dimension Bloque N.° de horas
Ser Docente 32
Disefio de Silabos y Desarrollo de 28
Materiales
Docencia Evaluacion del Aprendizaje Estudiantil 28
Disefio Instruccional y Grupos en 28
Brightspace
Gamificacién y TIC para el Aprendizaje 56
Metodologia de la Investigacién 40
L Estadistica Basica 40
Investigacion
Estadistica Avanzada 40
Redaccion Cientifica 40
Total 332

La transicion de lamodalidad presencial a la virtual, en el &mbito edu-
cativo, repercutié desde diferentes perspectivas. Por ello, en el marco
de la programacion del CEA, se establecié como prioritario atender no
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solo el aspecto académico, sino, ademas, la dimensién emocional del
docente, en consonancia con su quehacer didactico.

Asi, se ofreci6 a los profesores del programa de diplomado, asi como
a los de la capacitacion y actualizacién, el médulo «Ser Docente», cuyo
propoésito fue aportar herramientas para el desarrollo del liderazgo a
través de la gestiéon emocional, de acuerdo con lo expuesto en la figura 4.

Figura 4. Dimensiones de contenido

Con el desarrollo del plan de capacitacion del CEA, se aspira a forta-
lecer la preparacion de nuestros docentes para afrontar los constantes
retos que se presentan en la educacion superior. Por ello, mediante las
diferentes experiencias académicas, se persigue profundizar y ampliar
conocimientos en las tendencias educativas, de cara a la demanda que
representa en la actualidad su desempefio, desde las modalidades de es-
tudio presencial y no presencial (online, hibrida, semipresencial, etc.), y
lograr asi la adaptacion que exige la nueva realidad.
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Ser Docente: Un susurro desde la voz de los protagonistas

La educacion es el arma mas poderosa
que puedes usar para cambiar el mundo.

Nelson Mandela

El paso de la posmodernidad nos dejé la posibilidad de redefinir
antiguos conceptos que se habian enquistado en el campo educativo.
Desde esta realidad, la educacién viene transformando sus espacios y
se ponen de manifiesto elementos que involucran el ser, asi como ma-
nifiesta Delors (1996) cuando declara los cuatro pilares de la educacién,
que constituyen las bases de la educacién contemporanea: aprender
a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser.
Estos principios, sin dejar de lado el trabajo a nivel cognitivo, se inclu-
yeron sutilmente en el ambito educativo hace mucho tiempo, dando
pinceladas de mayor consciencia emocional.

Ahora, con cada cambio social y educativo, estos pilares cobran mas
sentido. Sobre esta visioén integral se puede vislumbrar un futuro educa-
tivo con mayor conexion humana, por lo que es necesario que el docente
se mantenga en formaciéon permanente en su praxis diaria y ante los
imprevistos que se puedan presentar y que impacten los ambitos socia-
les, econémicos y culturales, como la pandemia.

Las premisas en las que se manifiestan la necesidad de una educa-
cion del ser y la realidad avasallante de una educacion en pandemia se
sustentan en el crecimiento indiscutible del desarrollo personal en cada
espacio educativo y en la puesta en marcha de herramientas de inteli-
gencia emocional para combatir los altos niveles de ansiedad, depre-
si6n, ataques de panico y angustias generalizadas que provoco la situa-
cién, con consecuencias trascendentales, fisicas y psicoldgicas todavia
no evaluadas en profundidad. Bajo estos esquemas y con el apoyo del
Centro de Ensefianza y Aprendizaje (CEA), se presentd la oportunidad
de compartir con profesores de la UDLA y conversar sobre estos cambios
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y posibles soluciones. Esta tertulia interactiva permitio reflexionar y re-
pensar nuestros espacios educativos, desde el mddulo «Ser Docente» de
la UDLA.

Ante esta nueva vision educativa a la que nos enfrentamos, es suma-
mente necesaria la identificacion actualizada del docente con su profe-
si6én, reconociendo aquellos cambios de gran relevancia ante lo que se
vive y lo que se vivira.

Por lo tanto, desde la experiencia y el contraste con la realidad que se
vive, se reflexiond desde la ética y lo realmente valioso para sus vidas,
eso que la hace mas digna para un ser humano. Aqui surgio6 la invita-
cion a reflexionar sobre como se puede vivir mejor (tanto en lo personal
como lo profesional) y sobre cudl seria la relacién de esta mejora con su
propia libertad y la de aquellos a quienes forman y ayudan a transfor-
mar. El hecho de preparar clases via online sin dominar todas las herra-
mientas, de tratar a los estudiantes de manera virtual y de lograr man-
tener la interaccion entre ellos condujo a la revision de las inteligencias
inter- e intrapersonales. Identidad, valores, autoconocimiento, manejo
de la agilidad emocional y del didlogo con que interactian en cada uno
de sus espacios; pensar en estos temas tiene grandes impactos sociales,
personales, culturales y educativos, gracias a una nueva consciencia del
docente de hoy.

Ese docente, maestro educador, profesor de la pospandemia, se re-
plantea ideas que mejoren lo vivido y comprende la necesidad imperiosa
de una educacién con altos niveles de consciencia emocional-racional,
con un equilibrio en sus diferentes areas vitales, teniendo como ejes
transversales la ética, la vocacion y el discurso trascendental que cam-
bia creencias y paradigmas arraigados por mucho tiempo. Hoy, con cada
reflexion se apuesta por un docente que valora y se valora desde el cui-
dado de si y una proyeccion social asertiva.

La docencia, definida como el compromiso vital en la formacién pro-
fesional, intelectual y ética del educando, genera un individuo produc-
tivo y evolucionado, dotado de una fuerte moral de la responsabilidad
hacia si mismo, los suyos y la sociedad. En este sentido, un docente que
vivi la pandemia como oportunidad de avance y no de estancamiento
reconoce la necesidad de desafiar sus creencias y la zona de confort,
adaptandose a esa realidad que impulsa, desde su experienciay el nuevo
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contexto, un nivel mas alto de compromiso consigo y con quienes lo
acompafan en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Una vez que toma consciencia de la necesidad de trascender lo que
para muchos era la Gnica opcién y la estabilidad con la educacién tradi-
cional, se da cuenta de que debe implementar nuevos recursos, estrate-
gias 0 —mejor ain— tacticas. Entonces, se generan en el cerebro nuevas
rutas neuronales que permiten la comprension de una nueva forma de
ensefiar y aprender. Tal como afirman Pherez, Vargas y Jerez (2018), al
considerar los procesos involucrados en la construccion de aprendizajes
—percepcion, atencién, memoria, lenguaje—, el desarrollo del cerebro
es gradual, por lo que las propuestas de aprendizaje deben ir de lo mas
sencillo a lo abstracto y complejo.

En busca de un equilibrio racional y emocional que estimule diferen-
tes inteligencias, son imprescindibles el autoconocimiento y el reco-
nocimiento de si mismo y del otro, desarrollando mayor consciencia
en el trabajar en si y en conjunto. Ante este panorama, la tecnologia y
sus implicaciones, vistas de forma apropiada en estos momentos tan
necesarios, debe permitir conectar con metas que aporten al desarrollo
personal y social.

Es momento de actualizarnos consolidando ideas de transformacién
y de transcendencia en el ambito educativo. Es un trabajo integral, en
el que una de las premisas fundamentales de las que ocuparse, desde
la realidad que se percibe, es que el estudiante sea capaz de manejar las
redes, y no que las redes lo manejen a él. Se necesita dominar este pro-
ceso tecnolégico avasallante y tan delicado para el aporte educativo. Se
requieren seres con un pensamiento critico como base fundamental del
crecimiento, y no simples robots que se alejen poco a poco de lo real-
mente importante para un avance social.

Desde la experiencia con el docente de la UDLA se reflexiond desde
la realidad del ser humano y la consolidacion de ideas innovadoras de
transformacion, buscando la comprension de las implicaciones que
engloban su quehacer, del lenguaje emocional asertivo como herra-
mienta de interaccidn, y de las estrategias que impulsan habilidades y
talentos y que mantienen la inspiracion ante las adversidades que se
susciten.

25



Sendero I1

El mddulo «Ser Docente» puso de manifiesto el caracter, la per-
sonalidad, las creencias, los valores, los habitos, las costumbres, las
frustraciones y las alegrias de los docentes. Se revisé como se estaba
comunicando y como es el deber ser ante los cambios y la necesidad de
un lenguaje transformacional; hay que ser conscientes de que se debe
aplicar una narrativa distinta cuando se desean resultados distintos.

Ante esta visién, es imperativo coadyuvar a la mision de fortalecer
a ese docente humano, singular y Gnico que lleva sobre si diferentes
condiciones y determinaciones de existencia, pero que tiene la capaci-
dad de trascenderse a si mismo y a sus determinaciones a través de sus
pensamientos y actos volitivos, emocionales, racionales, como un ser
dindmico que lucha consciente o inconscientemente entre su intimidad
y el vinculo con los otros mediante sus acciones y la narrativa que lo
caracteriza.

Es extraordinario lo que se viene observando en cada espacio educa-
tivo: miles de docentes vierten su tiempo y alma para llevar a los mas
altos estandares la educacion en cada pais, regiéon y comunidad. Cierta-
mente no todos elevan este nivel de compromiso a su quehacer diario,
pero lo encontrado a través de esta experiencia vivida hace pensar que
es asi. Esta tematica trata diferentes topicos intelectuales y de orden
emocional, reconociendo en cada encuentro no solo el nivel de compro-
miso de los docentes, sino también su disposicion a trascender lo vivido
y a construir rutas neuronales de mayor impacto, tanto en si mismos
como en sus estudiantes. Tal como afirman Arias y Batista (2021), el
numero y la calidad de las conexiones neurales que apoyan los apren-
dizajes dependen del uso que se haga del cerebro, por lo que el docente
debe conocer acerca de su funcionamiento para planificar estrategias
didacticas innovadoras.

Al indagar a través de preguntas que hagan surgir posibilidades, se
descubre un ser humano vulnerable, con ganas de contar su realidad y
verse en el espejo de su compariero, bajando los estandares profesiona-
les a la simple realidad de lo humano y sensible, de lo cotidiano. Alli se
valido la afirmacion de que

los docentes son seres humanos, perciben y pueden sentir el dolor
del otro y verse reflejados en esa realidad de doble via en la que una
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pandemia rasgé las vestiduras y transformd creencias y paradigmas
muy bien instaurados desde hace muchos afios.

Son humanos con sueiios, ideales y argumentos para canalizar cada
una de las areas vitales que los conforman, en orden de prioridad de
acuerdo con el enfoque actual que tiene su vida.

Premisas sencillas como volver a lo basico, encontrarse consigo
mismo y replantear metas generaron largas horas de debate, viéndose
y viendo, escuchéndose y escuchando cada realidad desde el artista, el
cientifico, el racional, el emocional, el padre, la madre, la hija, la abuela,
la tia... Reconocerse como seres humanos los hace indefectiblemente
mejores profesores, maestros y eternos aprendices, acompafantes de
la ensefianza de excelencia.

El sentido existencial del ser humano, segiin Frankl (2015, p. 5),

es la bisqueda de su sentido. Asimismo, la bisqueda del hombre del
sentido de su vida constituye una fuerza primaria y no una racionali-
zacién secundaria de sus impulsos intuitivos. Por eso esta busqueda es
Unica y especifica, solo la persona misma es quien ha de encontrarlo y
desarrollarlo.

Ese docente, alta distincion para la primera linea de civilizacion de
cualquier sociedad, serd entonces un ideal que trascendera con creces la
mision esencial de ensefiar, porque tocara realidades que nos haran mas
y mas humanos, hasta el dolor tal vez, en ese humanismo que hace el
bien cerciorandose cuidadosamente de que sera eficazmente empleado.
Y eso hace la gran diferencia con ser humanitario, que no es mas que
hacer el bien sin mirar a quien.

Al rescatar la humanidad del docente, rescatamos la educacion. El
proposito del ser docente hoy es identificarse a si mismo, en una ac-
cion pedagégica sustentable que fomenta el compromiso, el respeto
y la responsabilidad con su capacitaciéon y actualizaciéon constantes,
reafirmando su autovaloracion y su reconstruccion de valores, y adap-
tando asi su perfil a la situacion actual a través del reconocimiento de la
autonomia de un lenguaje emocional consciente y de su impacto en su
inspiracion y la de sus estudiantes. Con esta identificacion se incentiva
a una transformacion de los espacios de ensefianza.
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La identidad del docente con sentido y significado:
Implicaciones trascendentales

Un docente, un educador, un maestro que desarrolle nuevas destre-
zas, estimulando el pensamiento critico, constructivo y transforma-
cional, es capaz de fomentar la resolucion de problemas y la conexion
de su area de accion con lo humano, lo que se aplica también al con-
texto donde el estudiante desarrollara sus pasos como profesional. Su
bandera sera actuar con el ejemplo sin rasgarse las vestiduras en la
perfeccion, sino, por el contrario, mostrando su humanidad. Sera un
docente con la conviccién de que generar lideres sociales es un desafio
trascendental en nuestra época. El fortalecimiento del caracter y la
personalidad, unido a la conviccion del talento, debe ser un eje trans-
versal en sus catedras.

La identidad del docente se forja en el sentido y significado de su pra-

xis, que configura e integra hacia su propio orden personal y profesio-
nal. Esto implica:

Asumir que es una tarea que se desarrolla del docente alainstitucién.
Conocer el modelo educativo e integrarlo conscientemente.

Integrar su esencia con la del modelo institucional, de tal forma que
se eleven los sentidos de pertenencia e identidad.

Conocer y comprender el sentido de ser docentes inmersos en una
institucion; esta es una labor que se logra y mantiene a través de la
perspectiva misma del docente.

Entender que la reflexién y el pensamiento son la clave de un traba-
jo inicial de introspeccion, la base de un trabajo consciente del ser
docente.

En palabras de Pérez (2019, p. 16):

Ser maestro, educador, es algo mas complejo, sublime e importante
que enseflar matematicas, biologia, lectoescritura, electricidad, com-
putacién o inglés. Educar es alumbrar personas auténomas, libres y
solidarias, tender la mano, caminar al encuentro del otro, mirar con
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carifio y con respeto, escuchar las palabras y los silencios. El quehacer
del educador es mision y no simplemente profesion. Implica no solo de-
dicar horas, sino dedicar alma. Exige no solo ocupacion, sino vocacion.
El educador estd dispuesto no solo a dar tiempo, sino a darse.

En ese sentido, educar hoy requiere de un docente capaz de com-
prender la importancia del didlogo, del conocimiento de la realidad del
otro. Ir mas alld de la estructura conformada por el ser y la praxis es
medir las implicaciones trascendentales de su participacion en la vida
del otro, fomentando el uso de la razén sin dejar a un lado la emocion.
Asi, se genera un sentido mas amplio de la responsabilidad, inspirando
continuamente en si mismo y en el otro el interés, forjando sentido de
pertenencia mas con lo que muestra que con lo que demuestra.

A pesar de tanta adversidad, es innegable que lo que empuja al docen-
te a continuar ensefiando es su vocacion. De ahi que la docencia —que
puede llamarse «profesion del didlogo», porque implica comunicacion
con todos los entes involucrados— sea ensefiar a construir conoci-
miento y no solo transmitirlo.

Sentido y significado para trascender cualquier adversidad. Desde la
visién de Savater (1997), se amplifica el significado al que se quiere
dar mas vida y color. La vida humana consiste en habitar un mundo
en el que las cosas no solo son lo que son, sino que también significan;
pero lo mas humano de todo es comprender que, si bien lo que sea la
realidad no depende de nosotros, lo que la realidad significa si resulta
competencia, problema y en cierta medida opcién nuestra. Y por «sig-
nificado» no hay que entender una cualidad misteriosa de las cosas
en si mismas, sino la forma mental que les damos los humanos para
relacionarnos unos con otros.

Es por ello que se busca un docente con la identidad fortalecida por
sus valores y los que le brinda la institucién a la que pertenece, valores
que se fortalecen a través de su propia valia, del significado en si que
le da a su propio ser con sinceridad, enfoque y responsabilidad ante la
esencia de ensefiar. Este es en si el fin de la ética docente: comprome-
terse con sus valores para adquirir virtudes que constituyan su caracter,
que seria en si su segunda naturaleza. Un caracter bien construido es lo
que permite vivir plenamente (Prieto, 2004).
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Repensar la educacion de lo personal a lo profesional

La educacion es y sera el recurso para sobrevivir y progresar ante un
entorno cambiante, que se consolida actualmente con un aprendizaje
acelerado. Su reto es preparar estudiantes de excelencia ante un futuro
bastante imprevisible. Por ello, se requieren espacios educativos con
mayor consciencia de si mismos.

La pandemia, con todas sus consecuencias, permitié que el docente
se confrontara con sus propios paradigmas. De acuerdo con el grado de
flexibilidad con que trabajé dicha confrontacion, se pudo dar cuenta de
mayores y mejores capacidades de adaptacion, para fortalecer esta nue-
va manera de percibir la esencia de ser docente.

Un pilar fundamental es ver mas alla del cambio como un proceso de
adaptacion y resistencia ante lo que se vive; ahora se requiere de un pro-
ceso fortalecido de transformacion, proyectando mucho mas alla de lo
visible, hacia un cambio con sentido. Un docente consciente de la esen-
cia actual que lo caracteriza sabe que no es solo un ser resiliente, sino
que también anexa verdadero sentido al cambio que vive y al proceso
que le permite ver sus capacidades transformadas en beneficios cons-
tantes. Se da el permiso de proyectar en si la longanimidad.

Un docente de alma grande, que, al revisar sus zonas vitales, reconoce
que las habia descuidado y dedica parte de su tiempo a fortalecerlas,
reconociendo que cada area debe estar en equilibrio para aportar signi-
ficativamente a las circunstancias que se viven. La pandemia mostré al
docente una realidad o debilidad, especificamente en el tema de salud,
un area de gran valor a la que se le venia dando poca importancia. Tuvo
que replantear metas, asignar fechas, buscar la estrategia que con vo-
luntad y disciplina rompa con el obstaculo del «No tengo tiempo».

Y este es el espacio ideal para hablar de la esencia del ser docente visto
desde la salud como pilar fundamental de su proyeccién en todos los
niveles: emocional, mental, fisico, relacional y espiritual. Precisamente
es esta perspectiva la que ofrece la UDLA en la bisqueda de la perfec-
tibilidad de su componente docente, que histéricamente conforma la
primera linea de defensa de la sociedad como creador de civilizacion,
ciudadania y dignidad. La docencia es la concrecién de la vocacion ma-
gisterial formativa que trasciende lo informativo.

30



Ser Docente: Un susurro desde la voz de los protagonistas

Desafios del diseno de rubricas analiticas en la
educacion superior

Marta Quiroga Lobos

Ponriricia UNIVERSIDAD CATOLICA DE VALPARAISO, CHILE

En los tltimos treinta afios, los docentes universitarios han enfren-
tado diversos desafios, tales como el sostenido aumento de estudiantes
en su aula, la diversidad cultural e idiomatica y la profesionalizacion del
rol docente. En relacion con este ultimo aspecto, el docente universi-
tario requiere adquirir competencias especificas, debido a que ya no es
suficiente dominar el contenido de la especialidad y de la asignatura que
dicta, sino que es necesario, por ejemplo, elaborar nuevos instrumentos
de evaluacion alineados al perfil de la carrera, a los resultados de apren-
dizaje y a las competencias genéricas y especificas de la profesién. Se
hace necesario adquirir un corpus de conocimientos pedagoégicos que
den sustento a sus practicas pedagogicas y evaluativas.

La formacién por competencias, paulatinamente, ha ganado rele-
vancia en las instituciones universitarias, dejando en el pasado a los
programas formativos basados en objetivos. Este cambio de enfoque
ha significado, entre otros, el uso de metodologias activas para for-
talecer el aprendizaje auténomo de los estudiantes y diversificar las
actividades de ensefianza y de evaluacién para conectar el aula con
el mundo laboral. En este sentido, las instancias de evaluacién deben
ofrecer oportunidades al estudiante para desarrollar una tarea de la
profesion, por lo que es muy importante utilizar instrumentos de eva-
luacién que permitan capturar su desempefio y retroalimentarlo. Estos
instrumentos deben ser mas integrales y dial6gicos, y abandonar las
evaluaciones tradicionales de l1apiz y papel (Padilla y otros, 2010; Que-
sada, Rodriguez e Ibarra, 2016).

En este capitulo del libro se analizan los desafios de los docentes uni-
versitarios para el disefio de rdbricas analiticas, mediante la evidencia
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recolectada en un curso de evaluacién dictado por el Centro de Ense-
flanza-Aprendizaje (CEA) de la UDLA en Quito, Ecuador.

La siguiente informacion se encuentra estructurada en tres seccio-
nes: 1) andlisis de los elementos conceptuales para la elaboracién de
las rabricas analiticas; 2) experiencia formativa desarrollada en el CEA,
especificamente en el curso de Evaluacion del Aprendizaje (2021); v 3)
reflexion sobre las fortalezas y debilidades del proceso.

¢Qué son las rabricas analiticas y cual es su funcién
en la educacion superior?

Larubrica es un instrumento de evaluacion innovador que permite ob-
tener evidencias sobre la adquisicion de competencias (Baryla, Shelley y
Trainor, 2012; Cebrian, 2014; Garcia y otros, 2017; Panadero y Jonsson,
2013; Reddy y Andrade, 2010; Valverde y Ciudad, 2014) y valoraciones
precisas sobre la calidad del trabajo del estudiante (Blanco, 2008). Ase-
gura que todos sean evaluados bajo los mismos criterios y niveles de
desempeiio, superando inconsistencias en el proceso de valoracién y
disminuyendo el margen de error (Chen, Hendricks y Archibald, 2011;
Raposo y Martinez, 2014; Raposo y Sarceda, 2010).

Tal como sefialan diversos autores (Eshun y Osei-Poku, 2013; Panade-
ro y Jonsson, 2013), las rubricas analiticas favorecen la autorregulacién
en el aprendizaje de los estudiantes. Por consiguiente, al entregarles
descripciones de los niveles de desempefio de cada criterio, les per-
mite ajustar sus estrategias de aprendizaje a las demandas de la tarea,
potenciar la comprension profunda de esta e identificar las demandas
cognitivas y procedimentales, poniendo en juego su motivacién y sus
estrategias auténomas. Ello, potencialmente, mejora el rendimien-
to académico y disminuye la ansiedad de los estudiantes frente a las
evaluaciones.

Las potencialidades de las rubricas analiticas en la evaluaciéon han
implicado cambios en la docencia universitaria y en el disefio curricu-
lar de las carreras. En este ultimo caso, se ha sustituido el concepto de
«unidad de aprendizaje» por el de «actividades de aprendizaje» (Mateo,
2006). En estas, se conjugan de mejor forma la valoracién del desarrollo
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de competencias especificas y genéricas, de orden superior, asociadas
a tareas de largo plazo (Al Zumor, 2015; Asari, Ma’rifah y Arifani 2016;
Chujitarom y Piriyasurawong, 2017; Lu y Zhang, 2013); por ejemplo,
elaborar un ensayo o un informe de laboratorio.

Por su parte, el estudio de Cruz y Abreu (2014, pp. 41-42) concluyd que
las rubricas analiticas

tienen un mayor impacto en la formacion del estudiante cuando las
situaciones de aprendizaje disefiadas retinen las siguientes caracteris-
ticas: las tareas o actividades son relevantes y significativas, movilizan
e integran diversos conocimientos y habilidades, y se desarrollan en
contextos reales de la practica profesional.

Es decir, las rubricas analiticas son un instrumento de uso flexible,
que permite evaluar la calidad del proceso vy el resultado final, asi como
realizar una autoevaluacion y una coevaluacion entre pares.

En este orden de ideas, Raposo y Martinez (2014) indican que las ra-
bricas analiticas son una estrategia para orientar y monitorear el apren-
dizaje del estudiante. Pueden tener usos formativos y sumativos; de
esta manera, actian como una buena herramienta para el aprendizaje
(Taras, 2002), ya que son ttiles en los tres momentos: antes, durante
y después. Blanco (2008, pp. 177-178) destaca su utilidad para evaluar
las competencias adquiridas, y que sus resultados pueden ser utilizados
por los docentes para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Castillo y Cabrerizo, 2010).

Las ventajas evidenciadas en parrafos anteriores sobre el uso de ra-
bricas analiticas ha significado para los docentes universitarios un de-
safio importante y, en algunas oportunidades, abrumador, pues para su
adecuada construccién se requiere experticia disciplinar y pedagdgica.
Stevens y Levi (2013) recomiendan los siguientes pasos para la cons-
truccién de ribricas analiticas:

Etapa 1: Reflexion. Los docentes reflexionan sobre la tarea, la cualidad
de esta, su relevancia en el desarrollo de las competencias y su contri-
bucion al perfil de egreso. Es importante, ya que el docente universitario
identifica la conexion de la tarea con el mundo laboral y emergen algu-
nos de los criterios y las caracteristicas del nivel de desempefio mas alto.
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Etapa 2: Enumeracion. Se centra en los detalles especificos de la ta-
rea, en los resultados de aprendizaje que se evidenciaran una vez fina-
lizada. Se elabora una lista de caracteristicas de la tarea, precedidas por
un verbo que sera de gran ayuda en la siguiente etapa.

Etapa 3: Agrupacion y etiquetado. Las caracteristicas listadas en las
etapas 1y 2 se agrupan a partir de similitudes, lo que probablemente se
convertira en los criterios de la riibrica y en las descripciones de algu-
nos niveles de desempefio. En esta etapa también se descartan algunos
elementos listados en la 1y en la 2. Con las agrupaciones definitivas, se
definen los nombres de los criterios y las valoraciones de los niveles de
desemperio. Este es un paso relevante, pues las valoraciones cuantitati-
vas y las descripciones cualitativas seran utilizadas por los estudiantes.

Etapa 4: Formato. En esta etapa, los criterios y las descripciones de la
etapa 3 son aplicados al formato de cuadricula.

Para asegurar la calidad de la ribrica, se puede realizar una metaeva-
luacion propuesta por Stevens y Levi (2013):

Tabla 1. Metaevaluacion de Stevens y Levi (2013)

Partes de la ribrica Dimensiones de evaluacion Si No

¢Cada criterio cubre los aspectos
fundamentales del desempefio final
que se espera del estudiante?

¢El criterio capta los temas clave
de la ensefianza?

Criterios’ ¢Los criterios son claramente diferentes
entre si? ;Representan las habilidades

que el estudiante ya conoce (por ejemplo,
organizacion, analisis, uso de convenciones,
etc.)?

¢Son claros?

1 En el texto original se usa el concepto dimensions, que ha sido traducido como
( 3 3 )
criterios’.
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¢Coinciden las descripciones
con los criterios?

¢Las descripciones son claras y diferentes
entre si?

Descripciones
de niveles de
desempefio

Si ha utilizado puntos, ;hay una base
clara para asignar puntos a cada nivel
de desempefio?

Si se utiliza una rabrica de tres a cinco
niveles, ¢se ponderan las descripciones de
forma adecuada y equitativa en los niveles?

¢Los descriptores de cada nivel representan
realmente ese nivel de rendimiento?

¢Las etiquetas de la escala (por ejemplo,

«ejemplar», «<competente», «principiante»)
Escala son alentadoras y siguen siendo bastante
informativas sin ser negativas?

¢Tiene la rdbrica un ndmero razonable
de niveles para la edad de los estudiantes
y la complejidad de la tarea?

Elaboraci6n propia.

Tabla 2. Metaevaluacion de Stevens y Levi (2013) (continuacion)

Partes de la ribrica Dimensiones de evaluacion Si No

¢La rubrica se relaciona claramente con los
resultados de aprendizaje que debe medir?

¢Larabrica es comprensible para el pablico
externo (evita la jerga y el lenguaje técnico)?

Laribricaen | ;Refleja las habilidades que se pueden
su conjunto ensefiar?

¢Recompensa o penaliza la ribrica a los
estudiantes basandose en habilidades no
relacionadas con el resultado que se mide
(es decir, que no se han ensefiado)?

35



Sendero I1

La rdbrica en
su conjunto
(continuacién)

¢Han tenido todos los estudiantes la misma
oportunidad de aprender el contenido y las
habilidades necesarias para tener éxito en la
tarea?

¢Lardbrica es apropiada para las
condiciones en las que se realiz6 |a tarea?

¢Incluye la descripcion o el titulo de la tarea?

¢La rubrica aborda el desempefio del
estudiante como una tarea en desarrollo?

Equidad y
sensibilidad

¢Parece que la rdbrica serd justa para todos
los estudiantes y libre de prejuicios?

¢Parece que serd (til para los estudiantes
como retroalimentacién del rendimiento?

¢Es atil la rdbrica teniendo en cuenta el tipo
de tarea? ; Tiene sentido la ribrica para el
lector?

Elaboracién propia.

Dentro de este marco, es importante elaborar ribricas técnicamente
correctas y usar estrategias de comunicacién, para favorecer la com-
prension compartida entre los estudiantes y el docente. El debate en el
aula sobre los criterios es esencial para reducir los malentendidos y las
ambigiiedades percibidas (Rust, Price y O’Donovan, 2003; Taras, 2005).
Asi, el estudio de dos afios de Jones y otros (2016), realizado con estu-

diantes universitarios, recomienda los siguientes pasos:

- Deconstruccion de la ribrica y estandarizacion del método de ca-
lificacion. Esto implica un didlogo abierto con los estudiantes sobre
los términos utilizados en la ribrica que pueden ser considerados
ambiguos, complejos o poco claros. El proceso de deconstruccién
revela las diferencias entre el conocimiento tacito del profesor y el

de los estudiantes (Chanock, 2000).

- Presentacién de ejemplos de desempefio dptimo. Esto anima a
los estudiantes a identificar las diferencias, evidentes y sutiles, en
la calidad del trabajo, lo cual les permite mejorar su juicio critico,
desarrollar practicas de aprendizaje mas profundas y, en dltima

instancia, mejorar la calidad de su propio trabajo.
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Revision por pares. Los estudiantes revisan una copia ciega de la
tarea de un compaiiero, cuyo propdsito es fortalecer la confian-
za de los estudiantes en la utilizacién de la rbrica, promover
la importancia de abordar todos los criterios/estandares y dar a
los estudiantes la oportunidad de explicar y defender sus juicios
evaluativos.

Autorrevision. Los estudiantes revisan una parte de su informe
utilizando la rdbrica, pero sin conocer la calificacién otorgada, lo
cual los anima a reflexionar criticamente sobre su trabajo, antes
de que sea calificado y retroalimentado. La rtbrica es utilizada
como herramienta de autoevaluacion.

Diario reflexivo. Requiere la realizacién de un diario breve, eva-
luable y autorreflexivo al final del semestre por parte del estu-
diante. En él explicara criticamente la diferencia entre el trabajo
real (presentado) y las normas de referencia (criterios), mediante
parrafos cortos que expliquen los cambios realizados. Estos pasos
permiten que la ribrica sea utilizada de manera uniforme tanto
por los estudiantes como por el profesor para evaluar la calidad
del trabajo.

¢Formacion de docentes universitarios en el CEA?

En esta seccion se analiza una experiencia formativa liderada por el
equipo del CEA-UDLA en Quito, Ecuador. Se invit6 a los docentes de
todas las carreras de la universidad a participar de un curso llamado
«Evaluacion del Aprendizaje», con los siguientes resultados de apren-
dizaje (RDA):

RDA 1: Identifica los principios basicos de la evaluacion por compe-
tencias y su relacién con los resultados de aprendizaje.

RDA 2: Analiza la calidad de los instrumentos de evaluacion a partir
de los factores que afectan a la validez y confiabilidad, para mejo-
rar la calidad de los procedimientos y recoger informacién sobre el
aprendizaje de los estudiantes.
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- RDA 3: Disefia situaciones de evaluacion basadas en criterios elabo-
rados, a partir de resultados de aprendizaje.

- RDA 4: Elabora ribricas acordes a los criterios de evaluacion y a los
resultados de aprendizaje del curso que dicta.

Por tanto, el proposito del curso se puede interpretar como fortalecer
las habilidades de docentes universitarios para elaborar ribricas anali-
ticas en el contexto de un curriculo por competencias.

La formacién tuvo una duracion de cinco semanas. Los 489 docentes
inscritos participaron en clases sincronicas —de dos horas— y asin-
crénicas, en las que realizaron actividades grupales que eran evaluadas
semanalmente. La tabla 3 muestra el nimero de inscritos en cada una
de las cinco secciones en que se dividi6 el curso y el porcentaje de pro-
fesores que finalizaron todas las actividades. La formacién se realizé de
forma consecutiva entre abril y noviembre de 2021.

Tabla 3. Nimero de participantes

Seccion Inscritos % de profesores que cumplieron
con los requisitos de asistencia +
calificacion aprobatoria
1 90 71 % (n = 64)
2 115 79,1 % (n=91)
3 155 80 % (n=124)
4 123 70 % (n = 86)
5 45 53,3 % (n = 24)

Elaboracién propia.

La actividad central del curso consisti6 en elaborar una ribrica ana-
litica o reelaborar una ya existente, individual o grupalmente. Para el
desarrollo de la actividad se cre6 un guion con orientaciones, que se
entregd y discuti6 anticipadamente con los participantes. Los crite-
rios de evaluacion fueron: instrucciones para los estudiantes, calidad
de los criterios y calidad de niveles de desempeiio. Para cada uno se
elaboraron cuatro niveles de desempefio, basados en la taxonomia
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SOLO de Biggs y Tang (2007). La siguiente tabla muestra el nivel de
desempefio mas alto para cada criterio.

Tabla 4. Criterios y niveles de desempefio

resultados de
aprendizaje del
curso.

Se entregan
orientaciones
que permitan
secuenciar la
realizacion de la
tarea/producto.

Los criterios
interrelacionan
las cualidades
conceptuales y
procedimentales
de la tarea que
se desea evaluar.

Criterio 1. Criterio 2. Calidad Criterio 3. Calidad
Criterio Instrucciones para | de criterios de los niveles de
los estudiantes desempefio
« Las + El conjunto de + Los niveles de
instrucciones criterios es desempefio
entregadas a suficiente para tienen
los estudiantes identificar los coherencia
son claras, trabajos de alta vertical y
suficientes y calidad. horizontal.
pertinentes para |+ Los criterios + Los niveles de
realizar la tarea. en conjunto desempefio
Nivel de « Seexplicala permiten evaluar muestran
. relacién entre la complejidad diferencias de
desempeio .
, latareay los de la tarea. calidad entre un
mas alto

desempefio y
otro.

Elaboracién propia.

Los docentes participantes entregaron sus rubricas a través de la pla-
taforma de capacitacién, dos semanas después de haber finalizado el
curso. La correccidon se comunicd también por la plataforma, entregan-
do los puntajes de logro y una retroalimentacion escrita, tanto sobre las
fortalezas como sobre las debilidades identificadas. En algunos casos se
tomd contacto via correo electrénico con algunos participantes, para

clarificar dudas.
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Se trabaj6 con un corpus de 389 ruibricas analiticas. De ellas, el 63 %
fue calificado con 10/10; el 10 %, con 9/10; el 21 %, con 8/10; y un 6 %,
con 7/10. Una vez entregado el resultado a los participantes, se procedid
a realizar una autoevaluacion, con el propdsito de conocer el juicio que
cada participante tenia sobre su propio aprendizaje.

El instrumento de autoevaluacién estaba compuesto por diez aseve-
raciones asociadas a los contenidos y habilidades trabajados en el curso.
Las opciones de respuesta eran las siguientes: «Muy bien», «Bien», «Con
ayuda del texto», «Con ayuda del texto y de mis comparieros» vy, final-
mente, «No recuerdo». Se aplicd a través de una plataforma informatica,
para facilitar el analisis. El instrumento fue respondido por un 78 % de
los participantes, distribuidos entre las cinco versiones del curso. Junto
al proceso formativo se desarrolld una sistematizacion de la informacién
que tenia como propésito indagar sobre los principales desafios de los
docentes universitarios al momento de elaborar rtibricas analiticas. De
este proposito se desprenden las siguientes preguntas de investigacién:

1. Qué tipo de competencias y actividades se evaliian en las rabricas
entregadas?

2. ¢Es factible identificar errores comunes en su elaboracioén?

Para responderlas, se aplicé una metodologia de caracter mixto y
censal, es decir, se trabajo con el corpus completo de ribricas. La pers-
pectiva cuantitativa de analisis se enmarcé dentro de los estudios de
disefio ex post facto (McMillan y Schumacher, 2014), mientras que la
perspectiva cualitativa se trabaj6 a través de procedimientos de cate-
gorizacion inductiva-deductiva de las unidades de andlisis (rdbricas)
(Miles, Huberman y Saldafia, 2014).

En la primera pregunta, «;Qué tipo de competencias se evalian en las
ribricas entregadas?», se realizaron dos tipos de andlisis. El primero
permiti6 distinguir el nimero de rdbricas que evallian competencias
genéricas de aquellas que evaliian competencias especificas; el segun-
do, distinguir el tipo de actividades evaluadas. A continuacién se mues-
tran los porcentajes de ribricas que evalian competencias genéricas o
especificas.
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Tabla 5. Tipos de competencias evaluadas

Competencias N.° Porcentaje
Especificas 387 99,6 %
Genéricas 2 0,4 %

Elaboracién propia.

Los datos demuestran que las rdbricas analiticas elaboradas por los
profesores participantes evaliian preferentemente competencias espe-
cificas, es decir, asociadas a la asignatura. Este es un aspecto relevante,
ya que diversos estudios han demostrado la importancia para los em-
pleadores de evaluar competencias genéricas. No obstante, hacerlo es
dificil, y en la bibliografia no hay acuerdo sobre cdmo deben ser ense-
fiadas (Ang, D’Alessandro y Winzar, 2014; Bunney, Sharplin y Howitt,
2015). En consecuencia, son menos evaluadas, lo que coincide con los
datos expuestos.

El mismo corpus de rtbricas analiticas fue analizado utilizando la
tipologia de actividades elaborada por Marcelo y otros (2014), quienes
identifican los siguientes tipos:

1. Actividades asimilativas. Son aquellas que buscan promover la
comprension de determinados conceptos o ideas que el profesor
presenta de forma oral, escrita o visual; por ejemplo, escuchar una
exposicion, leer un articulo, entre otras.

2.Actividades de gestion de la informacion. Suponen el desarrollo de
tareas de buisqueda de informacién, de contraste o sintesis de esta;
por ejemplo, analizar documentos a partir de orientaciones, buscar
relaciones entre teoria y casos, elaborar mapas conceptuales, etc.

3.Actividades de aplicacién. Los estudiantes deben resolver proble-
mas o ejercicios aplicando principios generales, especificos, for-
mulas, etc.

4.Actividades comunicativas. Se solicita a los estudiantes presentar
informacion, discutir, debatir, poner en comun, informar, etc.

5.Actividades productivas. En este caso, los estudiantes disefian, ela-
boran o crean algln dispositivo, documento o recurso nuevo; por
ejemplo, un ensayo.
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6.Actividades experienciales. Se realizan en el ambiente laboral, de
forma presencial o simulada (realidad aumentada, descripciones de

casos, simulaciones, etc.).

7.Actividades evaluativas. Son aquellas cuyo Uinico objetivo es la eva-
luacién de los estudiantes; por ejemplo, la aplicacion de tests, el
desarrollo de pruebas, etc.

Esta tipologia fue desarrollada a partir de una serie de entrevistas
realizadas a docentes de diversas universidades espafiolas, quienes
describieron sus actividades de ensefianza. No todos los tipos de activi-
dades son aplicables para analizar el corpus de rabricas estudiado; por

ello, en dos de ellas (asimilacién y evaluacion) el valor es cero.

El andlisis se realizé a partir de una matriz de doble entrada. Por una
parte, se encuentran los tipos de actividades y, por otra, el producto que
el estudiante debia elaborar a partir de las orientaciones entregadas
por el docente y la ribrica analitica. Los resultados se muestran en la

siguiente tabla:

Tabla 6. Tipo de actividades solicitadas en las ribricas

Tipo de actividad N % Ejemplo

Asimilacién 0 00 |-

Gestion de la 7 1,8 | Elaborar un documento de contraste entre

informacién dos teorias.

Aplicacion 22 5,7 | Resolver situaciones de productividad en
una empresa.

Comunicativas 30 7,7 | Presentar y defender un proyecto a un
equipo de especialistas.

Productivas 72 18,5 | Elaborar una solucién a un problema
medioambiental.

Experienciales 258 | 66,3 | Resolver situaciones de desempefios
practicos.

Evaluativas 0 00 |-

Total 389 | 100

Elaboracién propia.
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Como se muestra en la tabla 6, las ribricas presentadas por los do-
centes participantes corresponden en su mayoria a actividades expe-
rienciales (66,3 %). Indudablemente esto se debe a la efectividad de las
rubricas analiticas para evaluar desempefios complejos, que demandan
poner en acciéon conocimientos y habilidades. En este caso, se evidencia
el apoyo institucional para su elaboracion y uso, especialmente en acti-
vidades curriculares consideradas clave.

Otro aspecto interesante de analizar son las retroalimentaciones que
se entregaron a los docentes participantes, porque nos dan luces sobre
sus principales logros y desafios. Se desarrollaron dos tipos de analisis:
el primero utilizé el modelo de retroalimentacion de Tunstall y Gsipps
(1996), y en el segundo se realizé un analisis inductivo-deductivo de los
contenidos de los comentarios realizados.

El modelo de retroalimentacion de los autores citados fue elaborado,
originalmente, a partir de datos recolectados en escuelas; no obstan-
te, parece aplicable en el contexto de este estudio. Esta compuesto
por dos grandes areas: la retroalimentacién evaluativa (A y B) y la
retroalimentacion descriptiva (C y D). Esta tltima fue seleccionada a
priori por el profesor del curso para realizar la retroalimentacién de
las rubricas analiticas entregadas, por su enfoque informativo a partir
de criterios explicitos, su flexibilidad de uso, sus potencialidades para
retroalimentar ribricas de diversas especialidades y por el contexto de
desarrollo profesional perseguido por el curso. En la siguiente tabla se
muestran los tipos de retroalimentacion descriptiva, que correspon-
den alas letras Cy D.

Tabla 7. Tipos de retroalimentacion

Retroalimentacion descriptiva

C1: Describir logros D1: Generar mejores niveles de logro

C2: Especificar lo que hay que mejorar | D2: Disefiar caminos para mejorar

Fuente: Adaptado de Tunstall y Gsipps (1996).
Retroalimentacion tipo C. Llamada «especificacion de lo-

gros», tiene un enfoque formativo orientado al dominio de ha-
bilidades y contenidos. Se divide en C1y C2. El tipo C1 identifica
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especificamente los aspectos logrados, y el tipo C2 comunica los
aspectos a mejorar. Lo interesante de este tipo de retroalimen-
tacién es que el docente describe el logro y el no logro, y apoya
su retroalimentacion en los criterios de evaluacion. Este enfoque
podria ser considerado unidireccional, pues el profesor da infor-
macion al participante/estudiante.

Retroalimentacion tipo D. Denominada «construccién de los lo-
gros», es una retroalimentacién en que se transmite el sentido del
trabajo, aumentando la consciencia de los estudiantes acerca de lo
que se esta realizando y de aquello sobre lo que se esta reflexionan-
do. El profesor es «facilitador» en lugar de «proveedor de informa-
cién», como en los tipos C1y C2. El tipo D1 motiva a los estudiantes
a generar mejores niveles de logro, y el tipo D2 alienta a construir
caminos de mejora. En ambos se entrega mas control sobre el pro-
ceso de aprendizaje y las estrategias a los estudiantes; por lo tanto,
estos tienen mayor responsabilidad.

El analisis sobre el tipo de retroalimentacion fue realizado sobre el
corpus de 389 ribricas. Para ello, cada retroalimentacién se subdividio
segun los tipos de comentario reconocidos en su interior. Result6 un to-
tal de 2334 comentarios de retroalimentacion, de los que se descartaron
778, por ser muy breves, poco comprensibles en su redaccién o por estar
referidos a cuestiones formales del curso. Finalmente se trabajo con un
corpus de 1556 comentarios, lo que representa un promedio de cuatro
comentarios por retroalimentacién a cada rubrica. Una vez identifica-
dos los comentarios, se procedi6 a asociarlos al tipo de retroalimenta-
cién que entregaban. A continuacion se muestran los resultados.

Tabla 8. Tipos de retroalimentacion

Tipo de retroalimentacion N.° Porcentaje
C1 Describir logros 635 40,8 %
C2 Especificar lo que hay que mejorar 720 46,3 %
D1 Generar mejores niveles de logro 81 52 %
D2 Disefiar caminos para mejorar 120 77 %
Total 1556 100 %
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Como se puede observar, los comentarios se encuentran centrados
en el tipo C, un 87,1 % del total. Esto nos permite concluir que el pro-
grama de formacién retroalimenté desde una perspectiva descriptiva,
especificamente comunicando logros (40,8 %) y aspectos por mejorar
(46,3 %). En este sentido, el rol del facilitador fue mas unidireccional, lo
que se explica, posiblemente, porque los resultados se entregaron una
vez finalizadas las sesiones presenciales de clase y poseian un caracter
sumativo y acreditativo mas que formativo.

Una vez realizado el analisis cuantitativo, se procedi a realizar un
analisis cualitativo de caracter inductivo-deductivo que permitié iden-
tificar categorias emergentes para asociarlas a los criterios de evalua-
cién explicitados a los participantes. A continuacién se presentan las
categorias.

Instrucciones para los estudiantes (criterio 1). En general, los con-
tenidos de los comentarios de retroalimentacién se encuentran aso-
ciados a destacar la relacion entre las instrucciones y los resultados de
aprendizaje. En este sentido, se destaca que los productos solicitados
se encuentran claramente descritos y con orientaciones claras para los
estudiantes. Se indican los plazos, las modalidades de trabajo y los re-
sultados de aprendizaje a los que apunta la actividad.

Para este criterio, algunos comentarios de retroalimentacién se aso-
cian a mejorar la redaccién de las instrucciones y a agregar una con-
textualizacion profesional que permita a los estudiantes comprender
c6mo la actividad se asocia al mundo laboral. En general, las rabricas
muestran un buen desempeiio de los participantes en este aspecto.

Sobre la calidad de los criterios (criterio 2). Estos comentarios de re-
troalimentacion se encuentran asociados a los siguientes aspectos:

a) Especificidad de los criterios. Se retroalimenta el uso de criterios
como «creatividad», «pulcritud», que sea «emocionante», entre otros,
indicando que es «importante que el docente cuente con una definicién
conceptual y que esta sea comunicada a los estudiantes», asi como que
se entreguen ejemplos que los evidencien, para evitar ambigiiedades.

b) Pertinencia de los criterios con los resultados de aprendizaje. La
retroalimentacion explica que los criterios deben estar asociados a la
descripcion de la actividad y a los resultados de aprendizaje. Es de-
cir, no pueden ser emergentes, ambiguos o representar expectativas
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exageradas. Este es un aspecto dificil de retroalimentar, ya que requie-
re informacion sobre el nivel de desempefio actual del estudiante y el
avance curricular, para evitar establecer criterios muy o poco exigentes.
Laidea es plantear criterios desafiantes pero realizables.

Indudablemente, este aspecto constituye un problema técnico rele-
vante en la elaboracion de rubricas. Sin embargo, puede ser abordado
utilizando la metodologia de Stevens y Levi (2013) comentada ante-
riormente, especialmente la etapa 3, que permite descartar criterios no
adecuados para la tarea a partir de la reflexiéon docente.

¢) Equilibrio entre criterios que evaltian aspectos formales vs. aspectos
sustanciales. Por ejemplo, en una ribrica compuesta por seis criterios
se solicita un informe sobre la produccién de una empresa, y tres de los
criterios evalian ortografia, orden y entrega puntual. En la retroali-
mentacion se sefiala lo siguiente: «Se recomienda reducir los criterios
asociados a aspectos formales y reemplazarlos por criterios que den
cuenta de la calidad de la tarea solicitada».

Desafios vinculados a la identificacién y distincién de los niveles
de desempeiio (criterio 3). Esta categoria incluye varios hallazgos que
constituyen desafios, los cuales combinan el conocimiento de la espe-
cialidad y lo pedagdgico, tal como se explica a continuacion.

a) Distinciones cuantitativas. La imagen 1 ejemplifica un problema
comun en la elaboracién de rubricas. Las distinciones exclusivamente
cuantitativas entre los niveles de desempeiio orientan el aprendizaje
hacia el cumplimiento de cierto nimero de elementos. Las descripcio-
nes de este tipo hacen mas complejo que los estudiantes comprendan
las demandas de tareas profesionales que conjugan habilidad y conoci-
miento. Ello se puede apreciar en la siguiente retroalimentacion:

[Clonsidere que las descripciones de los niveles de desempefio se basan
en aspectos cualitativos y no solo cuantitativos, por lo que recomiendo
redactar el nivel mas alto describiendo las cualidades de un buen objetivo
especifico. Para ello se puede hacer la siguiente pregunta: ;qué distingue un
buen objetivo especifico de otro? Una vez identificadas estas caracteristi-
cas, podrd elaborar los otros niveles, pensando en los errores mas comunes
que cometen los estudiantes. Finalmente, pienso que este criterio, junto a
los anteriores, debe entregar informacién de calidad para determinar si el
proyecto presentado por el alumno cumple con un estandar profesional.
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Imagen 1. Distinciones cuantitativas entre los niveles de desempefio

Otro problema comun en la distincién entre niveles de desempefio es el
uso de descriptores cualitativos como «Muy bueno», «Bueno», «Regular»,
etc., sin acompafiarlos de descripciones que expliquen su significado en el
contexto de la actividad, como se muestra en la imagen 2. Se retroalimen-
ta indicando: «El uso de “Muy asertiva” para el nivel de desempefio mas
alto debe ser desarrollado mas ampliamente. En este caso también se debe
considerar que el concepto “asertiva” puede ser un elemento del criterio
argumentacion, pero es necesario agregar otros». Desde la perspectiva de
los estudiantes, estas distinciones pueden no ser tan claras y necesitan ex-
plicacion (Chanock, 2000; Handley, Den Outer y Price, 2013).

Imagen 2. Distinciones entre niveles de desempefio cualitativo

b) Niveles de desempefio y su vinculacion con los criterios. Como se pue-
de observar, en la imagen 3 el docente esta evaluando la calidad de una
ilustracion. En la retroalimentacion al docente se le indica lo siguiente:
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«El criterio de ilustracion es muy amplio. Las ribricas analiticas elabo-
ran criterios que dividen la tarea en partes, con la finalidad de fortalecer
la comprensién de la tarea».

El efecto de criterios amplios es que los niveles de desempefio también
lo sean. Véase el ejemplo de la imagen 3, en que el nivel de desempefio
dice: «Dominio de la ilustracion de aves». Naturalmente, aquello es muy
poco informativo sobre la calidad y dificil de usar para retroalimentar en-
tre pares. Esta sujeto a interpretaciones diversas y a que los evaluadores
interpreten el producto del estudiante a partir de sus criterios latentes
o implicitos. Se entrega el siguiente comentario al docente: «Los estu-
diantes necesitan comprender la diferencia entre destreza media y poca
destreza, lo mismo para el nivel mas alto, enriqueciendo la descripcion».

Imagen 3. Criterios y niveles de desempefio

¢) Niveles de desemperio y descripciones apoyadas en habilidades cogni-
tivas. El ejemplo presentado en la imagen 4 recurre a habilidades cog-
nitivas especificas para elaborar niveles de desempefio. Ello demuestra
ser una fortaleza, por cuanto es orientativo para los estudiantes y bi-
bliograficamente sustentable para el docente, al acudir a las taxonomias
de aprendizaje. La retroalimentacién entregada en este caso es: «Las
distinciones entre niveles son claras y orientan a los estudiantes en la
demanda cognitiva que se realiza». Lo anterior, unido a la descripciéon
de elementos cualitativos de la tarea, es muy informativo para los pro-
cesos de autorregulacion de los estudiantes.

Imagen 4. Niveles de desempefio y habilidades cognitivas
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Del analisis cualitativo se puede concluir que disefiar rdbricas ana-
liticas es un desafio para los docentes, especialmente la identificacion
de criterios relevantes y el disefio de los niveles de desempefio, de tal
forma que estos sean un puente de comunicacién entre docente y es-
tudiante y faciliten la autorregulacion del aprendizaje y las practicas de
retroalimentacion de los docentes.

Finalmente, para completar los analisis precedentes, se contaron las
retroalimentaciones entregadas segtn cada criterio, tal como se evi-
dencia a continuacién:

Tabla 9. Porcentaje de retroalimentaciones por criterio

Criterios N.° %
Criterio 1. 510 32,8
Instrucciones para los estudiantes
Criterio 2. 330 21,2
Calidad de criterios
Criterio 3. 716 46,0
Calidad de los niveles de desempefio
Total 1556 100

Elaboracién propia.

Como se puede observar, el 46 % de las retroalimentaciones se en-
cuentra asociado al criterio 3, en el que se evaluaba la calidad de los ni-
veles de desempefio creados por los docentes. Luego, el 32,8 % se centra
en el criterio 1, asociado a la calidad de las instrucciones. Finalmente,
con un 21,2 %, se encuentra el criterio 2, asociado a la calidad de los
criterios de evaluacion.

Para profundizar se realizé un analisis de datos que relaciona el tipo
de retroalimentacién segin la tipologia de Tunstall y Gsipps (C y D) con
los criterios de evaluacidn vistos en la tabla 7. Ello se encuentra sinteti-
zado en la tabla 10.

Segtn los datos, las retroalimentaciones se concentran en los tipos C1
y C2, que abarcan un 87 % de los comentarios. En su distribucion entre
tipologias y criterios, se puede observar que el 66,1 % (n = 420) son del
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tipo C1 para el criterio 1 (calidad de las instrucciones), lo que demuestra
que es el criterio mejor logrado por los docentes, ya que los comentarios
C1 describen logros. Los comentarios del tipo C2, que en total suman
720, se encuentran concentrados en el criterio 3, con un 72,2 %, lo que
muestra que la elaboracién de niveles de desempefio con distinciones
orientativas para el aprendizaje y la autorregulacién de los estudiantes
es el mayor desafio para los docentes.

Tabla 10. Relacion entre tipo de retroalimentacion y criterio

Criterios C1. Describir | C2. Especificar | D1. Generar D2. Disenar
logros lo que hay que | mejores niveles | caminos para
mejorar de logro mejorar
N.° % N.° % N.° % N.° %
Criterio 1.
Instrucciones 420 661| 80| 11,1 0 0| 10| 83
para los
estudiantes
Criterio 2.
Calidad de 80| 126| 120| 16,7 50| 61,7 80| 66,7
Criterios
Criterio 3.
Calidad de 135| 213| 520 722| 31| 383| 30| 250
los niveles de
desempefio
Total 635 100| 720| 100 81 100 | 120 100,0

Elaboracién propia.

Reflexiones

La experiencia formativa realizada por el CEA-UDLA aporta informa-
cién interesante sobre los desafios y logros de la docencia universitaria.
Una de las fortalezas manifestadas es la coherencia entre la formacion
basada en competencias y la evaluacién propuesta por los docentes. Se
evidencia que ellos conocen y dominan las competencias y resultados de
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aprendizaje de sus asignaturas y carreras. Otra fortaleza, desde el punto
de vista de la evaluacion, es que se relaciona con el mundo laboral, tal
como queda evidenciado en las ribricas analiticas producidas en el cur-
so. De ellas, un 87 % mide competencias especificas y se relaciona con
experiencias profesionales reales o simuladas. Indudablemente, estas
fortalezas permiten desarrollar procesos de evaluacién auténticos.

Lo anterior es una fortaleza relevante, ya que el mundo del trabajo se
encuentra sometido a constantes cambios, que necesariamente deben
ser incluidos en los procesos formativos y de evaluacion, con la finali-
dad de asegurar la empleabilidad de los egresados y su adecuada inser-
cién en el mundo laboral.

Sin embargo, un desafio que subsiste es la elaboraciéon de niveles
de desempefio que unan armoniosamente elementos cualitativos y
cuantitativos. Aquellos serian mas demostrativos de los desempeiios
del mundo laboral y contribuirian al modelamiento y la adquisicién de
competencias por parte de los estudiantes. Elaborar niveles de desem-
pefio es un proceso que requiere practica y trabajo colaborativo entre
docentes de la misma asignatura, no solo para crear ribricas y sus res-
pectivos niveles de desempefio, sino para evaluarlas una vez aplicadas
y ajustarlas. Este es un proceso recursivo, en que la docencia se bene-
ficia de diversas formas; quizas la mas relevante es el ajuste entre los
métodos de ensefianza y la evaluacion, al dotar a esta tltima de validez
instruccional y de contenido.

Finalmente, el docente universitario reparte sus labores también con
el ejercicio profesional o la investigaciéon. En ambos casos, estas activi-
dades nutren su docencia, pero compiten por el tiempo que se les des-
tina. Lo anterior, en un escenario de masificacion de las aulas universi-
tarias y diversidad en las necesidades de los estudiantes, hace que el uso
de ribricas analiticas, bien elaboradas y conjugadas con estrategias de
comunicacién potencien la autorregulacion para el aprendizaje de los
estudiantes y su éxito académico.
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Preparando el equipaje: Diseno de silabos,
recursos y actividades para el aprendizaje
significativo

Gabriela Romo

DEPARTAMENTO DE EVALUACION Y PLANIFICACION, UDLA

La UDLA es una de las universidades mas jovenes del Ecuador y
también una de las mas dinamicas e innovadoras en cuanto a procesos
de enseflanza y aprendizaje se refiere.

En linea con su vision,? la UDLA ha establecido su estructura organi-
zacional y sus planes estratégicos de manera tal que toda la institucién
y sus miembros aporten objetiva y efectivamente a la consecucién de su
misién y objetivos.

En ese contexto, como parte del Vicerrectorado Académico, la Direc-
cién de Planificacion y Evaluacion del Aprendizaje es una de las areas
neuralgicas de la institucion, dedicada a la conceptualizacion, el disefio
y la implementacion de procesos enfocados en asegurar la ejecucion del
Modelo Educativo UDLA, centrado en el estudiante y en generar expe-
riencias significativas de aprendizaje, asi como en la incorporacién de
buenas practicas y tendencias del sector de la educacién superior.

La Direccion de Planificacion y Evaluacion del Aprendizaje tiene a su
cargo tres procesos esenciales:

1. Asegurar la implementacion de la oferta académica UDLA en linea
con el modelo educativo y los procesos académicos relacionados.

2 «Ser un modelo de referencia en la educacién superior ecuatoriana, que sirva a un
publico amplio y diverso a través de la excelencia académica, la gestion de calidad y
el servicio excepcional, con tecnologia de vanguardia. Generar, principalmente, co-
nocimiento relevante para el desarrollo del pais» (UDLA, 2020b).
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2.Guiar la planificacion del aprendizaje, centrada en el aprendi-
zaje activo y en la consecucién de los resultados de aprendizaje
planteados.

3. Gestionar el modelo de evaluacién del aprendizaje, la recopilacién
y el analisis de los resultados de la evaluaciéon, mediante el uso de
tecnologias educativas.

Los tres procesos descritos tienen un elemento en comun, que es la
planificacién del aprendizaje, centrada en el estudiante —como actor
principal del proceso— y en la generacion de experiencias de aprendi-
zaje significativo, que lo dotan de cualidades y herramientas para ser
un aprendiz de por vida. Este tipo de planificacion requiere de alta co-
laboracion y didlogo entre los gestores del aprendizaje: las autoridades
de la institucion, los directivos académicos, los miembros de las areas
de soporte a los procesos académicos y, sobre todo, la planta docente.

Para ejecutar este tipo de planificacion, centrada en el estudiante y
en su aprendizaje, la UDLA ha tomado como base la propuesta del pa-
radigma del aprendizaje de Barr y Tagg (1995), quienes avizoraron los
cambios estructurales que debian hacerse en la gestién del proceso
de ensefianza-aprendizaje de las instituciones de educacion superior.
Hoy, casi treinta afios mas tarde y con la pandemia de la Covid-19 de por
medio, siguen teniendo vigencia y relevancia tanto para la educacién
presencial e hibrida como para la educacion en linea.

La tabla a continuacién resume las diferencias entre el paradigma de
instruccion y el paradigma de aprendizaje planteados por Barr y Tagg
(1995) en su articulo «From Teaching to Learning: A New Paradigm for
Undergraduate Education», sobre cuyo analisis estan fundamentados el
Modelo Educativo UDLA y los procesos de planificacién y evaluacion del
aprendizaje.
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Tabla 1. Resumen del paradigma de instruccion y del paradigma de aprendizaje de Barr y Tagg

Paradigma de instruccion

Paradigma de aprendizaje

Seleccionar la calidad de los
estudiantes que ingresan

Asegurar la calidad de los estudiantes
que se graddan

Establecer objetivos para la instruccion

Establecer resultados de aprendizaje e
indicadores de éxito

Generar la instruccion o transferencia
de contenidos

Generar oportunidades para la
construccion del aprendizaje

Foco en la calidad de los docentes
(instruccion)

Foco en la calidad del aprendizaje
(estudiantes)

Mejorar la calidad y el acceso a la
instruccion

Mejorar la calidad del aprendizaje y el
éxito estudiantil

Expansién del curriculo

Expansién de las tecnologias
educativas y de aprendizaje

Cantidad y calidad de los recursos

Cantidad y calidad de los resultados

Tiempo y formato de clases
estandarizados, para cada asignatura

Flexibilidad del tiempo y formato de la
clase, segtn cada asignatura

Enfoque en la cobertura de contenidos

Enfoque en el desarrollo de resultados
de aprendizaje

Gestion de disciplinas de manera
independiente (por areas o
departamentos)

Gestion transversal de disciplinas
(multidepartamental, colaborativa)

Evaluacion al final del curso

Evaluacién continua, formativa y
sumativa

Calificacion segun el instructor

Evaluacion del aprendizaje transparente

El titulo otorgado refleja un total de
créditos y horas

El titulo otorgado refleja conocimientos
y habilidades

Fuente: Adaptado de Barr y Tag (1995).

No es sencillo el salto entre el paradigma de instruccién y la transmi-
si6n de contenidos hacia el paradigma de aprendizaje o la generacion
de experiencias significativas en las que el estudiante es corresponsable
de su aprendizaje. Normalmente, un docente replica los métodos con
los que aprendié o las practicas que observé en uno o varios de sus pro-
fesores, como si el proceso de aprendizaje fuera similar a una linea de
produccion, sin necesariamente considerar quién es el que aprende y

coémo aprende (Robinson, 2010).
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Si un docente se pregunta, antes de disefiar un curso, /son los mé-
todos con los que aprendi los mejores a utilizar con los estudiantes de
hoy?, tienen los estudiantes de hoy las mismas caracteristicas con las
que yo contaba cuando era un alumno?, jes lo mismo disefiar un curso
presencial que un curso en linea o hibrido?, probablemente respondera
en todos los casos que no.

Hubo dos eventos de gran magnitud: la paralizacion de octubre de
2019 en Ecuador y la emergencia sanitaria ocasionada por la Covid-19 a
nivel mundial. Ambos apresuraron los pasos de la UDLA hacia el fortale-
cimiento de su modelo educativo y del uso de la tecnologia en el aula. De
esta manera, ha quedado atras el modelo tnico de educacién presencial,
para ofrecer nuevas posibilidades de entornos de aprendizaje, mostra-
das en la tabla 2.

Tabla 2. Tipos y caracteristicas de las modalidades de aprendizaje

Tipo de modalidad Caracteristica

Presencial Docente y estudiantes se encuentran fisicamente en el
mismo lugar, para mantener encuentros en un horario
determinado.

Hibrida Docentes y estudiantes se encuentran en algunas
ocasiones de manera presencial, mientras que otras
sesiones son virtuales. También se refiere a que ciertos
estudiantes pueden acudir presencialmente, mientras
que otros, por necesidad o comodidad, acuden a las
sesiones de clase virtualmente.

Online Docentes y estudiantes se encuentran de manera virtual,
en un horario y una plataforma determinados, para
mantener encuentros sincrénicos. Adicionalmente, se
refiere a que los estudiantes tienen acceso permanente a
los recursos y actividades de aprendizaje.

Tipo de interaccion

Estudiantes-docente | Encuentro entre estudiantes y docente. El docente
promovera este tipo de interaccién para despejar dudas,
guiar el aprendizaje, retroalimentar avances y canalizar
esfuerzos.

Fuente: Adaptado de Lapke y Lapke (2022).
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Tabla 3. Tipos y caracteristicas de las modalidades de aprendizaje (continuacién)

Tipo de modalidad

Caracteristica

Estudiantes-estudiantes

Encuentro entre pares, vital para generar
colaboracion y trabajo en equipo, ademas

de construccién compartida del aprendizaje.
Es fundamental que el docente planifique
actividades y experiencias entre estudiantes.

Estudiantes-contenidos

Consiste en facilitar el acceso a las actividades
y recursos de aprendizaje con un enfoque en el
estudiante. Requiere de una seleccién o curacién
de contenidos multiformato y multiplataforma,
considerando las caracteristicas y los habitos de
consumo de informacién del estudiante actual.

Tipo de temporalidad

Sincrénica

La temporalidad sincrénica se refiere a que existe
un horario establecido para el encuentro entre
docentes y estudiantes. Si bien este puede ser
presencial o virtual (es decir, en un aula fisica o
en linea), requiere de |a participacion de ambos
actores.

Asincronica

La temporalidad asincrénica significa que no
existe un horario especifico para la conexién
entre docente y estudiantes. Estos pueden
comunicarse por correo, foros u otro tipo de
comunicacién electrénica. Ademas, significa que
los estudiantes pueden acceder a los contenidos
y actividades de aprendizaje en cualquier
momento.

Fuente: Adaptado de Lapke y Lapke (2022).

Esta nueva normalidad multicanalidad y multiformato genera nuevas
oportunidades y, a la vez, mayor complejidad al proceso de planifica-
cion y diserfio de los cursos, al menos hasta que los docentes dominen
los nuevos entornos de participacién y aprendizaje y los gestionen con
efectividad. Se vuelve imprescindible, asi, que cuenten con la suficiente
formacién y con un soporte adecuado que les permita adaptarse a las
condiciones del entorno (Kukulska-Hulme y otros, 2022).
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En el afio 2019, antes del inicio de la pandemia de la Covid-19, el Vi-
cerrectorado Académico y la Direccion de Planificacién y Evaluacion del
Aprendizaje de la UDLA redisefiaron el formato institucional del silabo,
previendo la relevancia que se daria al aprendizaje hibrido y en linea,
el cual, como ya se ha mencionado, tuvo un crecimiento exponencial a
partir de 2020.

Por ende, el silabo, concebido en la institucién como un «documento
de planificacién que contiene los resultados de aprendizaje planteados
para cada asignatura y el detalle de las actividades, recursos y meca-
nismos de evaluacién apropiados para el desarrollo de los aprendizajes
planteados» (UDLA, 2021a), tiene en la actualidad mayor relevancia
académica, dado que los estudiantes en linea valoran la claridad y la
estructura, mientras que la ausencia de informacién y planificacion les
genera ansiedad y desconfianza (University of California, Davis, 2022).

Asimismo, durante el redisefio del formato del silabo institucional se
consideraron el enfoque constructivista del aprendizaje y las diferentes
metodologias planteadas en el Modelo Educativo de la UDLA (2021b),
lo cual propicia que el docente salga de la zona controlada y segura que
brinda la charla magistral, y planifique su curso utilizando estrategias
de aprendizaje activo, participativo y colaborativo.

En ese contexto, y con una planta docente de mas de mil profesores
entre tiempo completo y parcial, el Centro de Ensefianza y Aprendizaje
(CEA), unidad adscrita al Vicerrectorado Académico, ha invertido re-
cursos para asegurar que los docentes cuenten con las herramientas y
habilidades necesarias para ejecutar con éxito el proceso de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion y, asi, cumplir con los objetivos y la misién de
la institucion.

Dos de las iniciativas ejecutadas por el CEA, desde su creacién en
2020, han sido:

El Diplomado para la Enseflanza Efectiva en Educacion Superior,
ejecutado en 2020.

LaCertificacion en Educacién Superior, ejecutada en 2021y dela cual
la autora formé parte, disefiando y ejecutando el mddulo «Disefio
de Silabos y Materiales», sobre el cual se profundiza a continuacion.
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Los objetivos estratégicos de la UDLA, seglin su Plan Estratégico de
Desarrollo Institucional, son:

1. Fortalecer la calidad académica a través de la investigacién, la vin-
culacién y las acreditaciones.

2. Fortalecer el sentido de pertenencia institucional.
3. Ampliar y renovar la oferta académica.
.. Mantener una poblacién estudiantil estable.

5. Alcanzar estandares operativos claros y sencillos que brinden bien-
estar a la comunidad universitaria.

De alli que toda iniciativa de formacién y capacitacion deba enfo-
carse en: a) aportar a la calidad académica; b) fortalecer el sentido de
pertenencia institucional; y c) alcanzar estandares operativos claros y
sencillos.

Con los objetivos institucionales como norte, una vez que se recibio la
invitacion del CEA para el desarrollo y la ejecucion del médulo «Disefio
de Silabos y Materiales», se procedio al disefio y la ejecucion del taller,
que tuvo las siguientes caracteristicas.

Metodologia de diseno y ejecucion del curso

El objetivo planteado por el CEA era desarrollar un médulo con enfo-
que practico, en el cual se cubrieran los lineamientos del Modelo Educa-
tivo UDLA para el disefio de silabos y se compartieran con los docentes
la metodologiay el formato de silabo establecidos por la universidad. El
modulo tuvo 28 horas de duracion, ocho de las cuales correspondian a
sesiones guiadas por la instructora y veinte estaban disefiadas para el
aprendizaje auténomo y la aplicacion.

Adicional a los objetivos del CEA, la instructora planteé dos objetivos
a titulo personal:

Utilizar todas las funcionalidades posibles de Office 365, Microsoft
Teams y Brightspace, herramientas disponibles para toda la comu-
nidad de la UDLA y claves para la ejecucion del proceso de ensefian-
za, aprendizaje y evaluacion.

58



Ser Docente: Un susurro desde la voz de los protagonistas

Modelar la ejecucion de una clase en linea, promoviendo la partici-
pacionyla colaboracién, aun en grupos numerosos de participantes.

Por otra parte, no se podia dejar de lado el contexto en el cual se dic-
taria el madulo, que se caracterizaba por:

Laincertidumbre generada por la pandemia de la Covid-19, con do-
centes —o sus familias— que estaban contagiados, lo habian estado
o habian perdido a alguna persona cercana debido a la enfermedad.

La fatiga (burnout) de los docentes, como resultado de la migracién
emergente a la educacién en linea, que aument6 el volumen de acti-
vidades que el profesorado tenia que llevar a cabo para ejecutar con
éxito el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

El esfuerzo adicional que realizaban los docentes para contener
emocionalmente a sus estudiantes, afectados ellos o sus familias
por el virus o por el impacto indirecto reflejado en pérdida de em-
pleos, disminucién de ingresos, limitacién de recursos tecnoldgi-
cos, entre otros (The Chronicle of Higher Education, 2020).

Con ello en mente, se plantearon tres resultados de aprendizaje
(RDA), los cuales fueron validados por el CEA previo al desarrollo del
modulo, para asegurar que el curso estuviera alineado con los objetivos
de la certificacién docente. Los RDA planteados y validados fueron:

RDA 1: Identifica la metodologia de la planificacién inversa del
aprendizaje.

RDA 2: Planifica actividades y evaluaciones acordes a resultados de
aprendizaje y al Modelo Educativo UDLA.

RDA 3: Desarrolla sus silabos de asignatura integrando la metodo-
logia inversay el Modelo Educativo UDLA.

Solo a partir de alli se disefi6 el plan de curso, seleccionando los re-
cursos, las actividades y las evaluaciones que fueran relevantes y perti-
nentes para el desarrollo de las habilidades establecidas y que, ademas,
facilitaran la generacion de evidencias objetivas que reflejaran el apren-
dizaje alcanzado, los cuales se resumen a continuacion.
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Tabla 4. Actividades y recursos del silabo del médulo «Disefio de Silabos y Materiales»,
alineado a resultados de aprendizaje

3. Trabajo grupal
en salas de Teams

(documento

colaborativo de
Word)

4. Aprendizajes de
la sesion y pautas
para avance del
proyecto integrador

RDA | Sesion | Presesion Sesion de contacto | Postsesion Evaluaciones
Organizacion | Trabajo auténomo | Virtual sincrénico | Aplicacion del
del aprendizaje | asincrénico aprendizaje
asincrénico
1 1 1. Revision del 1. Revisién 1. Proyecto 1. Trabajo
silabo* del silabo 'y integrador colaborativo
2. Visualizacién compromisos del individual, primera | realizado en sesi6n
de videopanel* mddulo fase sincrénica
(grabado en Teams) | 2. Conversatorio Responder las
3. Participacién en | sobre video preguntas:
Padlet* 3. Trabajo grupal ¢Qué aprendi de
en salas de Teams | mis estudiantes?
(documento ¢Qué quiero
colaborativo de mejorar o cambiar?
Word) ¢Qué cambios
4. Aprendizajes de | realicé y por qué?
la sesion. Pautasy | ;Como se alinean
revision de rdbrica* | los cambios al
para proyecto Modelo Educativo
integrador UDLAYy alas
expectativas de los
estudiantes?
Tiempo 2 horas 2 horas 2,5 horas
estimado
2,3 2 1. Revision de los 1. Didlogo (método | 2. Proyecto 1. Trabajo
silabos propios socratico) integrador colaborativo
2. Apuntes 2. Ejercicio individual, sequnda | realizado en sesién
sobre précticas individual de fase sincrénica
recurrentes de los | creacién de
silabos propios definiciones
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Tiempo 2 horas 2 horas 2,5 horas
estimado
2,3 3 1. Andlisis de 1. Didlogo (método | 3. Proyecto 1. Trabajo
los silabos UDLA socratico) integrador colaborativo
compartidos* 2. Trabajo grupal individual, tercera realizado en sesién
2. Apuntes sobre en salas de Teams | fase sincrénica
los hallazgos (documento 2. Cuestionario
encontrados en colaborativo de sobre entrevista
los silabos UDLA Word) (preparado en
compartidos 3. Aprendizajes de Brightspace)
3. Visualizacion de | la sesion y pautas
entrevista (grabada | para los avances
en Teams)* del proyecto
Tiempo 2,5 horas 2 horas 3 horas
estimado
2,3 4 1. Andlisis de 1. Presentacion 4. Proyecto 1. Trabajo
ejemplos de de lainstructora integrador colaborativo
evaluaciones* sobre ribricas y individual, cierrey | realizado en sesi6n
2. Apuntes sobre evaluaciones entrega sincrénica
los hallazgos 2. Conversatorio 2. Proyecto
encontrados en 3. Trabajo grupal integrador
las evaluaciones en salas de Teams
compartidas (documento
colaborativo de
Word)
4. Cierre del
mddulo y reflexién
final
5. Encuesta sobre
la metodologia del
mddulo (generada
en Forms de Office
365)
Tiempo 2,5 horas 2 horas 3 horas
estimado

Nota: Todos los elementos marcados con * reflejan los recursos cargados en el aula virtual
de Brightspace. Todos los elementos subrayados indican las actividades y los recursos
generados a través de herramientas de Office 365 y Teams.

Elaboracién propia.
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Como puede observarse, el disefio de las actividades tiene un alto gra-
do de participacion, colaboracion e interaccioén entre:

- Estudiantes e instructora
- Estudiantes entre si

- Estudiantes y contenidos

Sumado a ello, se demuestra que se da espacio a la reflexién y el desa-
rrollo personal, pues cada participante realiz6 el proyecto integrador de
manera individual. Ello implicé un reto en la evaluacion y retroalimen-
tacion, que fue entregada de manera personalizada a cada participante,
con el objetivo de demostrar como la aplicacion de la ribrica es ttil para
determinar de manera objetiva y concreta fortalezas y recomendaciones
de mejora a cada estudiante, a la vez que se optimiza y sistematiza el
proceso de evaluacion.

El promedio de participacién fue de setenta personas por sesion. Al
momento de realizar el trabajo grupal de cada encuentro eran asignadas
aleatoriamente en salas de Teams, para promover la interaccion entre
personas de disciplinas y criterios diferentes, y para que se generaran
vinculos que pudieran desarrollar fuera del curso, dentro de la comuni-
dad universitaria.

Asi también, se toma en cuenta el conocimiento previo de los partici-
pantes y se promueve la reflexién y autocritica sobre la practica docen-
te. El silabo esta disefiado de manera tal que, con base en los ejemplos
dados, las experiencias y metodologias de cada participante, se analizan
las posibilidades de redisefio de un silabo centrado en el estudiante.
Ademas, se comparten y adoptan nuevas estrategias y tecnologias para
su aplicacion en el aula.

Cabe decir que la ejecucion del mddulo descrito requirié de un alto
nivel de planificacién, organizacién y gestion del tiempo, para asegurar
que las actividades pudieran ser ejecutadas a cabalidad y generaran un
aprendizaje significativo para los participantes. Dado que uno de los
objetivos como instructora era modelar la ejecucién de la clase virtual
sincrénicay el uso de las herramientas de Office 365 y Teams, se reque-
ria combinar las actividades para, al mismo tiempo, alcanzar los RDA
del médulo y los objetivos de la instructora.
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Es importante mencionar que durante las sesiones de contacto se
ejecutaron las actividades de manera tal que se controlaba el tiempo en
el uso de la palabra por parte de la instructora, de modo que los parti-
cipantes percibieran que se aprende con ellos y gracias a ellos, en un
ejercicio de construir y reflexionar juntos, en lugar de transmitir unidi-
reccionalmente informacién que bien puede ser consultada de manera
independiente en infinidad de fuentes. Para ello, ademas de las partici-
paciones orales, voluntarias o requeridas por la instructora, se utiliz6
de manera consciente y frecuente el uso del chat e incluso de los emojis
disponibles en Teams, para diversificar las posibilidades de participa-
cién en grupos numerosos y heterogéneos, agrupados en una sala de
clase virtual.

Ademas, se encontrd pertinente compartir los retos, los aprendiza-
jes v las técnicas de resiliencia desarrollados en el entorno virtual de la
pandemia, nuevo y desconocido para todos, con el afan de tomar ac-
ciones que «generen un sentido de comunidad y pertenencia en la sala
(virtual) de clase» (Selingo, 2022).

Horizonte reflexivo

Se predica con el ejemplo. El mayor reto del disefio y la ejecucion del
moédulo «Disefio de Silabos y Materiales» consistia en demostrar que
el Modelo Educativo UDLA no es solo un documento institucional, sino
que contiene principios clave para transformar el proceso de enseflanza
por instruccioén en un proceso participativo de ensefianza-aprendizaje
centrado en el estudiante y de construccioén colaborativa.

En otro aspecto, la responsabilidad de disefiar y ejecutar un curso para
mas de 400 docentes —cada uno erudito en su campo de conocimiento,
de edades diversas y diferentes niveles de habilidades tecnolégicas—
consistia un desafio adicional, pues indistintamente del aprendizaje
previo de cada uno en temas de disefio y planificacion de silabos, todos
ellos —o al menos los genuinamente interesados en aprender— debian
demostrar que habian desarrollado los resultados de aprendizaje plan-
teados. Para lograrlo, aport6 la generacién de un espacio horizontal de
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confianza, seguridad y respeto mutuo en el cual la instructora y docen-
tes eran coparticipes.

La coparticipacién y el aprendizaje de doble via fueron posibles gra-
cias a la retroalimentacion solicitada de manera directa a los partici-
pantes. Al cierre de cada uno de los grupos (setenta participantes en
promedio en cinco grupos diferentes), se aplicé un ejercicio sencillo
pero potente, que consistié en hacer una encuesta de tres preguntas
preparada en Forms y compartida en el chat de Teams. Las preguntas
planteadas fueron: qué me recomiendas que contintie haciendo?, {qué
me recomiendas que empiece a hacer en mis cursos?, {qué sugieres que
pare o deje de hacer en mis cursos? Las respuestas recibidas representan
el aprendizaje significativo alcanzado por la instructora; ya se conoce
que el que ensefia aprende dos veces.

A modo de cierre, o mas bien de nuevas posibilidades para la gestion
efectiva del proceso de ensefianza-aprendizaje, la base es analizar las
caracteristicas y expectativas de los estudiantes, aunque también se
deben reconocer las caracteristicas y expectativas de los docentes,
quienes, apoyados en tecnologia y conocimientos de tltima generacion,
seguiran liderando la formacion y el futuro de la sociedad.
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El diseno instruccional

Carla Gabriela Pantoja Valle
Fernando Sandino Jaramillo

Direccion DE Epucacion N Linea, UDLA

El disefio instruccional es un término que ha cobrado fuerza en
las tltimas décadas, ya sea por la evolucién de la tecnologia, el cam-
bio significativo de aprendizaje o la inmediatez generacional que en la
actualidad estamos atravesando. Tiene sus raices en la Segunda Guerra
Mundial, a partir de un proyecto elaborado por las Fuerzas Armadas es-
tadounidenses con el propésito de preparar y capacitar a sus tropas en
actividades altamente complejas de una manera rapida y efectiva.

Para poder explicar en qué consiste y los alcances que tiene el dise-
fio instruccional, a continuacién se proponen algunas definiciones que
permitiran aterrizar una aplicable a nuestro contexto.

Jerome Bruner, psicdlogo estadounidense, es uno de los maximos ex-
ponentes del disefio instruccional. El realizé su investigacién y aportes
cientificos sobre la psicologia cognitiva y las teorias del aprendizaje.
Con respecto al disefio instruccional, afirma que «se ocupa de la pla-
neacion, la preparacion y el disefio de recursos y ambientes necesarios
para que se lleve a cabo el aprendizaje» (Bernal, 2012, p. 3).

Una definicién un poco mas actual es la propuesta por Berger y Kan,
quienes aseveran que «el disefio instruccional es el desarrollo sistema-
tico de los elementos instruccionales, usando las teorias del aprendizaje
y las teorias instruccionales» (p. 3).

Agudelo (2009, p. 2), por su parte, ratifica que

el disefio instruccional es el eje de planificacién para la produccién e im-
plementacion, beneficia tanto a profesores como a estudiantes. Utilizar
un modelo de disefio instruccional facilita la elaboracion del material
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por parte de los involucrados en la produccién, la gestion del proceso a
los profesores y su ejecucion a los estudiantes, de alli la importancia de
que dicho modelo esté adecuado a las necesidades de la institucion y en
especial a las necesidades de los estudiantes, lo que asegura la calidad
del aprendizaje.

Por lo tanto, se puede inferir que el disefio instruccional es la aplica-
cién de métodos y modelos que, en conjunto con la instruccién, permi-
ten llevar a cabo algin tipo de aprendizaje.

Un proyecto de disefio instruccional requiere involucrar todo el pro-
ceso de la propuesta formativa, por lo que se deben abarcar todas las
perspectivas de conocimientos posibles, asi como desarrollar un anali-
sis que permita ejecutar acciones sélidas, con fundamento en el desa-
rrollo cognitivo que se pretende impartir. Para ello, antes de arrancar el
proyecto, se deben plantear las siguientes preguntas:

¢Qué tema u objeto de estudio se va a desarrollar?
¢A quién estara dirigido?
¢Como se lo va a promover?

¢Dobnde se ejecutara?

Caracteristicas del diseno instruccional

En diciembre de 2019, la pandemia originada por la Covid-19 y su
consecuente confinamiento transformaron la manera de transmitir el
conocimiento. Esto, sumado a la necesidad de la conectividad, catapult6
un sinnimero de alternativas y herramientas con el fin de solventar el
problema mundial al que nos enfrentamos. La educacién tradicional y
las instituciones educativas se vieron obligadas a hacer de la tecnolo-
gia la fuente principal de comunicacién entre los actores (estudiantes
y docentes).

Sin restar mérito a su potencial y evolucion, el e-learning, término
acufiado por Elliott Masie en 1999, empezd a ser observado nuevamente.
De él se tomaron las mejores practicas para replicar ciertos elementos
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que fueron utilizados en las clases tradicionales, que por la pandemia
tuvieron un giro y se transformaron en clases virtuales. Por ello, se
puede mencionar que es el punto de partida del disefio instruccional
acoplado a nuestra realidad.

Crear un programa de estudio en una modalidad e-learning requiere
que se apliquen ciertas caracteristicas, con una diversidad de materia-
les interactivos y multimediales que permitan al estudiante autonomia
propia tanto en tiempo y espacio; es facilitado por un instructor dentro
de un periodo determinado. El uso de actividades sincronicas —es decir,
en tiempo real — habilita la comunicacién entre estudiantes y docentes;
por otro lado, las herramientas asincrénicas también juegan un papel
importante, y se las lleva a cabo segtn la disponibilidad de tiempo de
los estudiantes.

Después de este preambulo, queda por definir cuales seran las carac-
teristicas principales para la aplicacion del disefio instruccional, orien-
tadas a alcanzar los objetos de aprendizaje y su desarrollo dentro de un
programa de educacion.

Existen varios métodos y modelos que explican cémo elaborar un
guion de disefio instruccional. Funciona de forma muy similar a la ela-
boracién de un disefio curricular: es decir, se deben dar respuestas a los
objetos de estudio a desarrollar, con un analisis del publico objetivo al
que se desea llegar, para lo cual se utilizara cierto tipo de herramientas
que seran ejecutadas en determinado ambiente de trabajo.

Una de las caracteristicas principales del disefio instruccional es el
modelo a seguir. La mayor parte de ellos coinciden en varios elemen-
tos, algunos en un orden especifico y otros fusionandolos. Sin embargo,
para la ejecucion del proyecto se requieren obligatoriamente el analisis,
el diserio, el desarrollo, la implementacion y la evaluacion.

Se debe tomar en cuenta que el disefio instruccional cuenta con ca-
racteristicas determinadas, como el hecho de estar centrado en el es-
tudiante, con objetivos de aprendizaje bien definidos. Ademas, debe
enfocarse en el desempeiio en el mundo real del aprendiz, para ayudarlo
adesarrollar las habilidades que se esperan de él. El disefio instruccional
se debe orientar a resultados que se puedan medir de un modo tangible y
valido, tomando en cuenta que los datos son una parte fundamental del
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proceso. Una caracteristica clave es que involucra el trabajo en equipo:
siempre es un esfuerzo grupal.

Otra de las caracteristicas es un disefio pedagégico que permita ga-
rantizar la calidad del programa y que se cumplan los objetos de apren-
dizaje. Por ejemplo, en el sector empresarial, el objetivo es mejorar el
desempeiio de los empleados; esto permitira aumentar la eficacia y efi-
ciencia de la organizacién. En el campo académico (escuelas, colegios,
universidades), va a depender de la misién, la vision y los valores de la
institucion educativa.

Para finalizar, el disefio instruccional es el arte que permite plani-
ficar y generar un vinculo de aprendizaje ligado al comportamiento
organizacional. Busca desglosar o descomponer todo un curriculo para
trasladarlo a un ambiente virtual, mediado por la tecnologia, con el uso
de plataformas virtuales, herramientas web, recursos y actividades que
se ejecutan secuencialmente, seglin un programa académico formativo
con un fin especifico, que esta al alcance de todos y que incluye los dis-
tintos estilos de aprendizaje.

Modelos de diseno instruccional

Los modelos de disefio instruccional mas recientes se fundamentan
en las teorias constructivistas y de sistemas. El aprendizaje construc-
tivista subraya el papel esencialmente activo del alumno, por lo que las
acciones formativas deben estar centradas en el proceso de aprendizaje,
en la creatividad del estudiante, y no en los contenidos especificos.

Uno de los modelos es el ADDIE, un proceso de disefio instruccional
interactivo, en el que el producto final de una fase es el producto de ini-
cio de la siguiente. ADDIE es el modelo basico de disefio instruccional,
pues contiene sus fases esenciales, que forman el acrénimo:

- Analisis. El paso inicial es analizar el alumnado, el contenido y el
entorno. El resultado sera la descripcion de una situacién y sus ne-
cesidades formativas.

- Disefio. Se desarrolla un programa del curso, con énfasis en el enfo-
que pedagdgicoy en el modo de secuenciar y organizar el contenido.
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Desarrollo. Es la creacion real (produccion) de los contenidos y ma-
teriales de aprendizaje basados en la fase de disefio.

Implementacién. Es la ejecucién y puesta en practica de la accién
formativa, con la participacion de los alumnos.

Evaluacion. Esta fase consiste en llevar a cabo la evaluacioén forma-
tiva de cada una de las etapas del proceso ADDIE y la evaluacion su-
mativa a través de pruebas especificas, para analizar los resultados
de la accion formativa.

Disefio instruccional dentro del LMS (Sistema de
Gestion de Aprendizaje)

La implementacién de un aula virtual requiere tener tomar en cuenta
las fases iniciales del modelo ADDIE, en las que se tiene en claro para
quién se elaboran el aula y los objetivos de aprendizaje. Asi, se define la
estructura del curso e inicia el montaje del aula.

La estructura del curso se genera a partir de las descripciones de los
temas principales que cubrira el curso y de los objetivos que se propone
alcanzar, de breves descripciones de los contenidos del aula, de una idea
general de lo que es la navegacion y de la interfaz que se utilizara.

Sin tomar en cuenta la plataforma a utilizar ni los roles involucrados
en el proceso de virtualizacion, y considerando el tipo y la modalidad
del curso, entre los elementos intrinsecos minimos requeridos para dar
paso a la estructura del aula virtual podemos mencionar el nombre del
programa o curso, el silabo, las unidades tematicas, los contenidos y
las actividades. En cuanto a los elementos extrinsecos, y nuevamente
en funcion del tipo y la modalidad del curso, mencionaremos las he-
rramientas de comunicacion sincronas y asincronas, las herramientas
web 2.0, la evaluacion, etc. Una vez determinados los elementos que se
utilizaran, la estructura se presentara en forma de un mapa del sitio ge-
neral del curso, en el que se identificaran las siguientes secciones:

Seccion de inicio del curso. Contendra la presentacion del curso, el
silabo, herramientas de comunicacién y los elementos necesarios
para el desarrollo del curso.
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Seccion de unidades tematicas. Contendra una introduccion a la
unidad o tema, los contenidos y las actividades.

Desde el punto de vista del disefio instruccional, estructurar un
aula requiere una visiéon global que permita acoplar el conjunto de
elementos que conforman el curso. Trasladar la experiencia y los co-
nocimientos del experto en contenidos (docente) al espacio virtual
requiere de un silabo, que es el mapa o plano con los lineamientos para
construir las unidades tematicas en secuencia. Los contenidos deberan
abordar los elementos intrinsecos y extrinsecos necesarios para for-
talecer el proceso de aprendizaje en cualquier modalidad de estudio.

Recomendaciones para la preparacion y elaboracion
de contenidos

Los contenidos a presentar dentro de las unidades tematicas deben
tomar en cuenta los siguientes puntos:

Los contenidos se desarrollan con base en el plan del curso (o sila-
bo), que describe los objetivos y temas de aprendizaje que se cubri-
ran en el curso e-learning.

El contenido debe ser claro y concreto, con ejemplos familiares para
los alumnos, de manera que entiendan y recuerden los conceptos.

El lenguaje utilizado debe ser directo, informal y facil de com-
prender para una diversidad de personas, ademas de tomar en
consideracion cuestiones culturales y de género. Revise el uso de la
netiqueta.

Recomendaciones para la creacion de actividades

Al disefiar una actividad, lo mas importante es tener claro que debe
contribuir a lograr el resultado de aprendizaje. Algunos detalles a tomar
en cuenta son:
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Escoger un titulo atractivo, idealmente descriptivo y, si es posible,
divertido.

Describir un propésito claro, que explique qué sera capaz de lograr
el alumno al completar la actividad.

Desarrollar un resumen breve de la tarea e instrucciones claras.
Relacionar las actividades con el contenido.

Explicar qué medios deben utilizar y donde se espera que entreguen
los resultados.

Definir fechas de entrega de las actividades, dénde colocarlas,
cuanto tiempo tienen para completarlas y qué tiempo estimado les
tomara.
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Uno de los objetivos de las personas que conformamos las faculta-
des y escuelas de las instituciones de educacién superior es desarrollar
competencias técnicas y aptitudes personales en nuestros estudiantes
(Reyero, 2014). Otra meta es velar por la innovacién y la excelencia
académica de cada una de nuestras carreras y programas. Asi, estamos
constantemente involucrados en procesos de mejora continua en me-
todologia, curriculo, gestién y otras areas importantes para ese fin, que
desde todo momento apuntan a generar cambios en la sociedad.

Sin embargo, conocemos que, para alcanzar aportes significativos en
los contextos en que nos desenvolvemos, se debe construir el apren-
dizaje con un involucramiento activo de nuestros estudiantes, inver-
tir en la formacion (mallas, contenidos, infraestructura, tecnologia,
experiencias, intercambios, etc.) y velar por las personas formadoras
(docentes) de nuestros futuros profesionales. Para lograrlo, debemos
potenciar actitudes y habilidades diferenciadas en el equipo docente
(Villarroel y Bruna, 2017).

En este sentido, para la Escuela de Psicologia y Educacion, el Centro
de Ensefianza y Aprendizaje (CEA) ha sido un aliado importante. Ad-
ministrativamente, centralizar la formacion pedagdgica del cuerpo
docente en un departamento especifico ha ayudado a ampliar la oferta
de diplomados, cursos, seminarios y otras actividades que se adapten
a cualquier necesidad personal y profesional. Desde el punto de vista
técnico-formativo, el CEA también ha contribuido a abarcar todas las
areas involucradas en el ejercicio docente; como conocemos, estas va-
rian seguin la perspectiva de pensamiento sobre la ensefianza, que pue-
de hacer énfasis en el método (por ejemplo, el uso de técnicas y modos
de instruccion) o en la relacion docente-estudiante (McEwan, 2011).

Es parte de la funcién docente disefiar y proponer soluciones practicas
y basadas en evidencia para las diversas problemaéticas que se presentan
en la sociedad y que se relacionan con el area de conocimiento en la cual
imparten sus asignaturas. En la actualidad, cada docente debe realizar
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estas funciones utilizando ademas herramientas tecnoldgicas y nuevos
recursos pedagogicos para que cada estudiante sea parte activa en la
construccion de su conocimiento. El CEA ha aportado al camino hacia
la formacién y la excelencia docente que tanto requiere la educacion
superior. Sobre todo, considerando que en estas instituciones contamos
con excelentes profesionales en su area de experticia que no necesaria-
mente cuentan con las habilidades pedagdgicas que se requieren en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

El primer Diplomado de Ensefianza y Aprendizaje en Educacion Su-
perior brindé herramientas basicas sobre metodologia, técnicas de
ensefianza efectiva en linea y evaluacion y retroalimentacién. Cursos
y seminarios posteriores también profundizaron en el manejo de da-
tos para la toma de decisiones pedagdgicas, gamificacion, diversidad
e inclusién, neuroeducacion, inteligencias multiples aplicadas al aula,
liderazgo y comunicacién, innovacién educativa, entre otros. El aporte
de estos talleres se extiende también a otros espacios, ya que docentes
de todos los niveles educativos pueden participar de manera gratuita.

Desde la experiencia personal y desde la de algunos miembros del
equipo docente de la Escuela, hemos visto que la participacion en las ac-
tividades del CEA ha aportado a nuestra formacion y accionar docente.
Durante este tiempo hemos desarrollado competencias educativas ge-
nerales, especificas y transversales. Esta participacion también nos ha
permitido compartir con colegas de otras facultades, conocer distintos
campos de conocimiento y diversas maneras de realizar proyectos y ac-
tividades para alcanzar resultados de aprendizaje de nuestras materias,
asi como de nuestras carreras y programas.

Ademas de la contribucion al desarrollo de estas competencias peda-
gogicas y redes de colaboracion, el CEA también ha generado material
de apoyo sobre los procesos y el uso de plataformas de la universidad.
Igualmente, sus alianzas estratégicas con instituciones de otras partes
del mundo han generado espacios para compartir sobre buenas prac-
ticas educativas. Aunque a futuro podremos contar con datos objetivos
que permitan evaluar el impacto de las capacitaciones no solo en do-
centes sino también en estudiantes, algunos beneficios directos hasta
el momento han sido:
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- Adquirir mayores aprendizajes para promover una educacioén cons-
tructivista centrada en el estudiante.

- Contar con mas recursos y estrategias para la practica docente.
- Enriquecer la practica educativa.

- Mejorar el aprovechamiento en trabajos grupales, segin el tipo de
trabajo.

- Optimizar la manera en la que se concibe el proceso de ense-
flanza-aprendizaje.

- Ser mas conscientes sobre diversas aplicaciones dinamicas y ladi-
co-educativas para utilizar con los estudiantes.

Estos afios de vida institucional del CEA han forjado un camino que
deberd también incorporar mejoras. Entre las sugerencias desde el
cuerpo docente de la Escuela para que el CEA continde su labor, estan
la ampliacion de temas especificos en la formacién de poblacion uni-
versitaria adulta; la revisiéon de horarios y frecuencias de los cursos
para compaginar con las demas actividades docentes y lograr, a la vez,
aprendizajes significativos; mayor incorporacion de practicas pedagé-
gicas basadas en evidencia; cursos mas especializados y practicos con
seguimiento de implementacién durante el semestre, como técnicas de
trabajo en clase; nuevos mecanismos de evaluacion; capacitaciones es-
pecificas en desarrollo de pensamiento y lectura critica; y metodologias
de ensefianza-aprendizaje innovadoras para modalidades hibridas de
educacién superior.

Mirando hacia el futuro, de seguro las actividades de formacién y
encuentro organizadas por el CEA continuaran mejorando el quehacer
docente. Asi, cada uno de nosotros podra continuar acompariando en la
formacion de futuros profesionales que tengan un impacto positivo en
los espacios en donde decidan desenvolverse. Esta trascendencia podra
aportar también a la disminucion de desigualdades sociales a la que
contribuye la educacion de calidad (Quijada, 2019).
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Los retos del modelo FLEX (modalidad virtual)
para los docentes de posgrado

Giuseppe Marzano
Patricia A. Vargas V.

DecanaTo Y Direccion DE PosGrapos, UDLA

Este capitulo tiene como objetivo describir la trayectoria de la Fa-
cultad de Posgrados de la UDLA en la implementacién del modelo FLEX,
frente a los desafios y dificultades que se presentaron a raiz de pan-
demia de la Covid-19, que forzaron a todo el sistema educativo a una
rapida incorporacién de la tecnologia como mediadora de los procesos
de aprendizaje. Se presenta también una reflexion acerca del rol del
docente frente a los modelos hibridos cuya implementacién ha tomado
gran relevancia en el mundo. Finalmente, se muestran los resultados de
una investigacion exploratoria realizada con los docentes que imparten
en los distintos programas de la Facultad de Posgrados, cuyo objetivo
fue realizar una evaluacién de sus competencias digitales para propo-
ner y desarrollar, en conjunto con el Centro de Ensefianza y Aprendizaje
(CEA), propuestas de capacitaciéon que permitan enfrentar de manera
exitosa los retos actuales y futuros.

La Facultad de Posgrados

La Facultad de Posgrados ha liderado la gestion académica de los pro-
gramas de maestria de la UDLA desde 2006, afio en que la universidad in-
corporo este nivel de formacion dentro de su oferta educativa. Desde en-
tonces, la oferta ha incrementado de manera sostenida, aunque algunos
de los primeros programas hayan dejado de ofertarse o hayan migrado a
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otras unidades académicas. Actualmente, la facultad mantiene vigentes y
en plena ejecucién quince programas de maestria. Dentro de este grupo,
contamos con cuatro programas (tabla 1) que se han ofrecido por mas de
seis afios y se han consolidado en el mercado educativo local.

Tabla 1. Oferta educativa de la Facultad de Posgrados, 2009-2022

Programa

Periodo de
funcionamiento

Permanencia en el
mercado (afios)

Maestria en Direccién de
Comunicacién Empresarial e
Institucional

2009-2021

12

Maestria en Direccion de
Operaciones y Seguridad
Industrial

2009-2022

13

Maestria en Gerencia de
Sistemas y Tecnologias
Empresariales

2009-2022

13

Maestria en Agroindustria con
mencion en Calidad y Seguridad
Alimentaria

2015-2022

Elaboracién propia.

Estas cuatro maestrias han pasado por procesos de redisefio y mejo-
ramiento continuo para adaptarse a las necesidades del contexto local y
nacional. Como la UDLA se caracteriza por ser una instituciéon innova-
dora que ofrece programas que responden a las cambiantes demandas
de un mercado laboral cada vez mas competitivo y complejo, a la oferta
consolidada se han incorporado once nuevos programas:
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Tabla 2. Nueva oferta educativa de la Facultad de Posgrados

Programas

Maestria en Desarrollo e Innovacion de Alimentos

Maestria en Comunicacion Politica

Maestria en Derecho Procesal Constitucional

Maestria en Gestion del Talento Humano con mencién en Desarrollo
Organizacional

Maestria en Urbanismo con mencién en Gestion de la Ciudad

Maestria en Derecho Digital e Innovacion con mencién en Economia, Confianza y
Transformacién Digital

Maestria en Gestién de la Seguridad de la Informacién

Maestria en Seguridad y Salud Ocupacional

Maestria en Telecomunicaciones con mencion en Gestion de las
Telecomunicaciones

Maestria en Direccién y Posproduccién Audiovisual Digital

Maestria en Logistica y Cadena de Suministros

Elaboracién propia.

No solo se ha innovado en cuanto a las areas del conocimiento que se
abordan, sino también en cuanto a las modalidades de estudio. Actual-
mente en la Facultad de Posgrados hay tres programas semipresencia-
les, dos en linea y diez presenciales que incorporan al mismo tiempo
materias en linea y semipresenciales, buscando estar a tono con las
exigencias y requerimientos de un mundo globalizado en el que los am-
bientes virtuales de aprendizaje han ganado amplio terreno.

La facultad cuenta con un equipo académico y administrativo de alto
nivel que ha adoptado como hoja de ruta la «centralidad del estudian-
te» y construye cada dia una cultura de posgrado, que se define como
un grupo de académicos y profesionales que comparte un compromi-
so con la innovacidn, la integridad académica, la creacién de nuevos
conocimientos y su aplicaciéon en contextos interdisciplinarios. No
obstante, la cultura de posgrados puede fortalecerse y desarrollarse
aun mas. Este desafio supone, entre otros factores, buscar las vias para
una mayor interaccion entre docentes y estudiantes, ya sea de mane-
ra fisica o virtual; proveer a los estudiantes de nuevas certificaciones
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profesionales para lograr una mejor insercion laboral, y promover un
mayor grado de involucramiento y participacién de los estudiantes en
las charlas, conferencias y demas eventos que organice la facultad con
el objetivo de transformar a los estudiantes en sujetos activos de su
proceso formativo.

Contar con una cultura de posgrados ha permitido tener un modelo
de gestidn acorde a las necesidades y exigencias de la universidad. Esto
trajo como consecuencia virtuosa que la Facultad de Posgrados lograra
el mejor net promoter score (NPS) 2021 de la universidad, medido a tra-
vés de la encuesta OPINA. Este logro impulsa a emprender en procesos
de mejoramiento continuo e innovacién que redunden en la calidad de la
oferta de posgrados y garanticen altos niveles de satisfaccién para todos
los grupos involucrados —docentes, estudiantes, graduados, emplea-
dores y la propia institucion— y que consoliden la cultura de centrali-
dad del estudiante.

Los programas de maestria de la UDLA tienen, en general, una du-
racion total de doce meses y se ofrecen en formato ejecutivo; es decir,
las clases ocurren tres dias por semana, con una duracion total de doce
horas semanales. De acuerdo con el modelo de ensefianza-aprendiza-
je institucional, los mddulos de clases consideran metodologias que
promueven la participacion de los estudiantes y medios de evaluacién
enfocados en la practica, que facilitan el desarrollo de competencias
clave para el futuro de los empleos. Estas competencias clave, segin
el Foro Econémico Mundial (2020), son pensamiento critico e innova-
cién, aprendizaje activo, resolucion de problemas, pensamiento critico
y analisis, creatividad, originalidad e iniciativa, liderazgo e influencia
social.

Para lograr el desarrollo de estas competencias no basta con entor-
nos de aprendizaje modernos y recursos de vanguardia como ofrece la
UDLA. Es necesario también contar con docentes que no solo impartan
conocimientos de alto nivel, sino que ademas procuren el desarrollo de
estas competencias dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje.

En este contexto, es necesario destacar que el cuerpo docente de la Fa-
cultad de Posgrados esta constituido por profesionales que desempefian
cargos a nivel de direccion y gerencia en importantes empresas locales
e internacionales, asi como por investigadores que prestan su contin-
gente en universidades ecuatorianas y extranjeras. Esta combinacién
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permite que los docentes nacionales que conforman el equipo académi-
co de los distintos programas tengan la posibilidad de compartir buenas
practicas y experiencias con sus pares internacionales y que los estu-
diantes puedan beneficiarse también del conocimiento y de los desafios
multiculturales propuestos por ellos.

Retos de la formacion de posgrado

Los estudios de posgrado se conciben como un espacio de formacién
avanzada cuyo objetivo es el ejercicio especializado de la profesion y el
desarrollo de capacidades para la consultoria, el emprendimiento y la
docencia. Se espera, por lo tanto, que la formacion de cuarto nivel res-
ponda a las necesidades de la sociedad, en general, y del mercado labo-
ral, en particular.

En un entorno altamente competitivo y cambiante como el actual,
el principal reto es ofrecer programas innovadores, multi- y trans-
disciplinares de alta calidad y que atiendan a grupos de profesionales
cada vez mas amplios, que ven este nivel de formaciéon una posibi-
lidad para mejorar sus competencias y habilidades laborales. Estos
profesionales exigen a la vez programas que se adapten a su disponi-
bilidad de recursos.

Para ofrecer programas de calidad es indispensable contar con un
disefio curricular flexible, acorde a las exigencias actuales, que in-
corpore los conocimientos del entorno y recursos tecnoldgicos de
vanguardia, y transcienda las fronteras de la disciplina para formar
profesionales capaces de crear y gestionar el conocimiento. Con el
fin de implementar este tipo de diseiio curricular, se necesita de una
planta docente capacitada, que haya desarrollado las competencias
especificas para, tanto en clases presenciales como virtuales, lograr
los resultados de aprendizaje necesarios para la construccién de las
competencias mencionadas.

En este marco, Cruz (2014) propone que todo estudiante de maestria
deberia estar en capacidad de: a) analizar, sintetizar y formular juicios
criticos sobre un objeto de estudio; b) abordar problemas complejos
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mediante la integracién de conocimientos; y c) adaptarse a entornos
diversos.

A estas competencias podemos afiadir la capacidad para gestio-
nar recursos y la incertidumbre, la habilidad para trabajar en equipos
multidisciplinarios, la consciencia de la necesidad de desarrollar el
aprendizaje a lo largo de la vida, la autorregulacién y la automotiva-
cién. Para aportar al desarrollo de estas habilidades es necesario crear
experiencias de aprendizaje en las que los estudiantes sean los actores
mas importantes del proceso y en las que los docentes se conviertan en
disefiadores y facilitadores de la experiencia, aportando con su cono-
cimiento del campo disciplinar. El trabajo de la Facultad de Posgrados
esta enfocado a tener una planta docente capacitada para enfrentar los
retos actuales de la educacién de cuarto nivel.

Los docentes frente al modelo FLEX

La pandemia provocada por la Covid-19 ha generado cambios radica-
les en todos los niveles educativos, y sus efectos atn son incalculables.
Todas las instituciones nos vimos en la necesidad de, en dias, ofrecer
modalidades de estudio para enfrentar la emergencia y garantizar la
continuidad de los programas.

El cambio de la modalidad presencial a la modalidad virtual sincréni-
cano fue facil. Se enfrentaron dificultades de acceso a conexion de cali-
dad, tanto de docentes como de estudiantes; limitaciones de formacion
de docentes para el uso intensivo de plataformas digitales, y problemas
de los estudiantes para adaptar sus procesos de aprendizaje a la nueva
realidad educativa. Estos retos se pudieron resolver gracias a la solidez
institucional en ambitos como aulas virtuales, a la implementacion
prepandémica de tecnologia de vanguardia, a un riguroso proceso de
planificacién y evaluacion del aprendizaje y a la cultura de posgrados
mencionada anteriormente.

Antes de la pandemia, era evidente la brecha entre los avances de
las tecnologias y las capacidades de docentes y estudiantes para apro-
vecharlas en el contexto educativo. Esto no dependia exclusivamente
de la edad de la persona, fuera estudiante o docente, sino mas bien
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del desarrollo de competencias que les permitieran ser ciudadanos
digitales. Con la pandemia, fue evidente que algunos de los llamados
«nativos digitales», principalmente estudiantes, en realidad eran na-
tivos de redes sociales, y que les costaba mucho aprender en entornos
virtuales. A la par, se hizo alin mas evidente la falta de destrezas en
algunos docentes para dar un uso pedagdgico adecuado a las diversas
herramientas digitales.

Este sentimiento de carencia y falta de herramientas para enfrentar
una transformacién como la vivida durante la pandemia hicieron que
se acentuaran la resistencia al cambio y la desconfianza en el uso de la
tecnologia para fines educativos (Bricefio y Castellanos, 2021). A esto
se debe sumar cierto prejuicio en la sociedad ecuatoriana, que sefiala
erroneamente a la educacion en modalidad presencial como de mayor
calidad frente a la ofertada en otras modalidades de estudio.

Pasada la primera etapa de la pandemia y con la reapertura de las ins-
tituciones educativas con aforos reducidos, los docentes de la UDLA, en
general, y de posgrados, en particular, se debieron enfrentar un nuevo
desafio: la implementacién del modelo UDLA FLEX. Este adopta varios
elementos del blended learning, como la combinacién de espacios de
presencialidad no obligatoria para los estudiantes junto con actividades
mediadas por las tecnologias, haciendo uso de las aulas virtuales y de-
mas recursos tecnoldgicos y de comunicacién disponibles. Es un modelo
que aprovecha las mejores practicas y recursos para la educacion online,
aun creando espacios de interaccion cara a cara entre docentes y estu-
diantes y entre estudiantes.

Para Richey (2013), la combinacién va mas alla de la superposicion de
la tecnologia a las experiencias tradicionales de aprendizaje presencial.
Lo que distingue a un modelo hibrido es la integracion planificada de
las experiencias de aprendizaje presencial y en linea en disefios eficaces
que aprovechen las modalidades de las TIC para lograr las experiencias
de aprendizaje previstas.

Seglin Beatty (2019), independientemente del modo de instruccién,
hay tres aspectos de la ensefianza de alta calidad que son relevantes en
cada modalidad: proporcionar contenidos relevantes y significativos;
involucrar a los estudiantes en actividades y experiencias de aprendi-
zaje memorables; y evaluar el aprendizaje adaptando las instrucciones
para satisfacer las necesidades de los estudiantes.

84



Rastros referenciales del sendero recorrido: Mejoras del quehacer docente

Este proceso fue acompaiiado por el CEA, que buscé generar las com-
petencias docentes necesarias para la implementacién del modelo FLEX
y dotar de herramientas para poder generar experiencias de aprendizaje
significativas, tanto para los estudiantes que decidieron continuar con
las clases virtuales sincronicas como para aquellos decidieron acudir
presencialmente a las aulas. Para esto se busco no solo la virtualizacién
de los contenidos sino una autentica transformacion que permitiera dar
respuesta a las necesidades actuales.

Respecto de los modelos hibridos de ensefianza, la Division de Edu-
cacion del Banco Interamericano de Desarrollo identificé cuatro in-
gredientes clave para lograr el éxito. A continuacién se presenta una
adaptacion de estos ingredientes a nuestro contexto:

1. Desarrollo de competencias docentes para ensefiar haciendo uso de
las nuevas tecnologias, lo que permitira optimizar los encuentros
presenciales.

2. Priorizacién de contenidos y uso estratégico de plataformas.
3. Monitoreo de los aprendizajes y seguimiento a los estudiantes.

4. Identificacion de problemas de equipamiento, infraestructuray co-
nectividad de docentes y estudiantes (Arias et al., 2020).

Lo anterior permite reflexionar sobre la importancia de contar con
docentes capacitados y que hayan desarrollado las competencias para
enfrentar la incertidumbre que caracteriza al contexto actual, adecuan-
do sus procesos de ensefianza a las cambiantes exigencias.

Igualmente, es necesario entender que los modelos hibridos llegaron
para permanecer en el tiempo vy, para ello, es necesario disefiar una
estrategia que permita su efectividad y sostenibilidad. Implementar
dicha estrategia requiere de un alto grado de flexibilidad en el disefio
curricular, procesos de innovacién y transformacién tecnolégica, y el
involucramiento de todos los actores, en especial de los docentes, quie-
nes deben ser acompafiados y guiados para alcanzar las competencias
necesarias para el ejercicio de esta nueva modalidad de ensefianza.
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Competencias digitales en los docentes de la
Facultad de Posgrados

Enfrentar un modelo hibrido de educacién requiere que sus actores
principales (docentes y estudiantes) cuenten con las competencias di-
gitales suficientes para ensefiar y aprender. Segtn la Comision Europea
(2013), la competencia digital es un prerrequisito para que los estu-
diantes, independientemente de su edad, puedan aprovechar todas las
posibilidades que ofrecen las tecnologias para aprender de manera mas
eficaz, motivadora e inclusiva. Esto lleva a reflexionar sobre la impor-
tancia de que los docentes actuales desarrollen competencias digitales
para poder transmitir con provecho sus conocimientos y, al mismo
tiempo, fomentar un espiritu de colaboracién y aprendizaje compartido
en el aula.

El Marco Comun de Competencia Digital Docente (MCCDD)? cita lo
expuesto en las recomendaciones del Parlamento y el Consejo europeos
de 2006, documento en el que se determina que una persona ha desa-
rrollado una competencia digital cuando es capaz de utilizar de forma
criticay seguralas TIC para el trabajo, el ocio y la comunicacién. El texto
amplia esta explicacion sefialando que constituyen habilidades basicas
TIC el uso de computadores «para recuperar, evaluar, almacenar, pro-
ducir, presentar e intercambiar informacion, y para comunicar y parti-
cipar en redes de colaboracion a través de Internet» (INTEF, 2017).

La irrupcién de las tecnologias digitales ha generado cambios im-
portantes en sectores de la sociedad como la economia, la provision de
servicios publicos y privados, la investigacion, el arte, entre otros. Por lo
tanto, es indispensable que los individuos adquieran y desarrollen com-
petencias digitales para su normal desenvolvimiento en la vida diaria y
para el desarrollo de su profesion.

El contexto actual exige, ademas, contar con una educaciéon ac-
tual e innovadora que desarrolle metodologias que incluyan el uso de

3 El Marco Comun de Competencia Digital Docente es un marco de referencia para el
diagnéstico y la mejora de las competencias digitales del profesorado. Estas com-
petencias digitales se definen como aquellas que necesitan desarrollar los docentes
del siglo XXI para la mejora de su practica educativa y para el desarrollo profesional
continuo.
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herramientas digitales para promover, facilitar y optimizar los proce-
sos de enseflanza y aprendizaje (Aguilar y Rondero, 2020). Para ello se
requiere emprender los procesos de capacitacion necesarios de modo
que se generen dichas competencias en los docentes de todos los niveles
de educacion, ya que la competencia digital no es solamente la capaci-
dad para usar las TIC, sino un conjunto de habilidades que incluyen el
pensamiento critico, la creatividad, el trabajo en equipo, el aprendizaje
alo largo de la vida y la comunicacion.

Consciente de esta realidad, la Facultad de Posgrados realiz6 una en-
cuesta para que los docentes autoevaluaran sus competencias digitales
para enfrentar con éxito el modelo FLEX. El instrumento es una adap-
tacion de encuestas realizadas en otras investigaciones similares para
la evaluacién de competencias digitales docentes (Huerta et al., 2022;
Pérez y Rodriguez, 2016).

La encuesta consta de tres secciones, sobre:
1. Necesidad de las competencias digitales (integrada por tres items).

2.Autoevaluaciéon de competencias digitales (constituida por veinte
items clasificados en cinco dimensiones: uso y gestion de la infor-
macién, comunicacion, creacién de contenidos, seguridad y resolu-
cion de problemas).

3.Datos demograficos.

Se utilizd una escala de Likert con las siguientes dimensiones: «Mu-
cho», «Bastante», «Algo», «Poco» y «Nada». De acuerdo con escalas
anteriormente validadas, se considera que un docente tiene un grado de
desarrollo aceptable 6ptimo de la competencia cuando responde «Mu-
cho» o «Bastante», un desarrollo aceptable cuando responde «Algo», y
ningln desarrollo si la respuesta es «Poco» o «Nada» (Pérez y Rodri-
guez, 2016).

La encuesta vuelve a plantear las dimensiones de la competencia digi-
tal docente propuestas en el Marco Comun de la Union Europea: infor-
macion y alfabetizacién informacional, comunicacién y colaboracion,
creacion de contenidos digitales, seguridad y resolucion de problemas
(figura1).

87



Sendero IIT

Figura 1. Dimensiones de la competencia digital docente

Fuente: Adaptado de INTEF (2017).

Principales resultados

La encuesta se remitié a los docentes que impartieron clases entre
noviembre de 2021y julio de 2022 (66 docentes), y se obtuvo respuesta
de 42 de ellos. La mayoria de los profesores que participaron en la en-
cuesta son hombres cuyas edades estan entre 37 y 64 afios. El 76 % de
los encuestados trabaja bajo la modalidad de honorarios profesionales.

Respecto de su percepcion sobre la necesidad de usar las tecnologias
para el desempefio de la actividad docente, el 60 % lo considera con un
tema esencial y el 88 % cree que tiene las competencias digitales su-
ficientes para desempefiarse en el aula. Sin embargo, al momento de
analizar las cinco dimensiones de la competencia docente, encontra-
mos una realidad diferente. Dentro de este contexto, se consulto sobre
la manera en que adquirieron las competencias, y se encontré que el
56 % se prepard por su cuenta y apenas el 12 % tomo los cursos ofreci-
dos por la universidad.

En la primera dimensién de analisis, «Uso y gestion de la informa-
cién», encontramos que los docentes tienen dificultad para organizar
y analizar la informacién digital. Esto, probablemente, se deba al des-
conocimiento de estas herramientas. También se aprecia que se debe
potenciar y capacitar a los profesores en el uso de buscadores, bases de
datos cientificas y otros repositorios que permitan la identificacion y
seleccién de informacion digital. En la figura 2 se aprecian los principa-
les resultados de esta dimension.
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Figura 2. Principales resultados de la dimensién «Uso y gestion de la informacién»

La segunda dimensién, «Comunicacion», es el drea en la que mas se
debe trabajar. Como se aprecia en la figura 3, el 43 % de los participantes
evalua su capacidad para compartir recursos o informacién de interés
a través de herramientas en linea (SlideShare, Scribd, Issuu, YouTube,
Academia.com, plataformas educativas, entre otras) entre «Algo» y
«Nada». Otro aspecto que requiere atenciéon urgente guarda relacion
con la colaboracion en sitios web que implica la creacion de recursos y
contenidos. En esta dimension, apenas el 19 % se autoevalu en la ca-
tegoria «Mucho», es decir, con un desarrollo 6ptimo de la competencia.
Otros aspectos en los que se debe trabajar con los profesores son los de
comunicacién de la identidad digital y normas de comportamiento y
convivencia en entornos digitales.

Figura 3. Principales resultados de la dimensién «Comunicacion»
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La tercera dimension, «Creacién de contenidos», muestra otra opor-
tunidad importante para la capacitacion a los docentes. Se aprecia en
la figura 4 que mas del 60 % de los encuestados no ha desarrollado la
capacidad para editar y elaborar recursos multimedia. Al mismo tiempo,
se debe intervenir en el uso de la plataforma virtual, pues un 41 % de
los encuestados no llega al desempeiio 6ptimo. Es indispensable que los
docentes tengan nociones de informatica y conozcan las herramientas
de ofimatica basica para garantizar el éxito del modelo FLEX, en el que
deberan atender sus propios requerimientos de soporte y los de sus
estudiantes. Poder crear presentaciones y bases de calculo, entre otros
recursos, es fundamental para generar experiencias significativas de
aprendizaje.

Figura 4. Principales resultados de la dimensién «Creacién de contenidos»

La cuarta dimensién, «Seguridad», muestra que los docentes partici-
pantes en su mayoria conocen sobre como proteger sus equipos y sobre
sistemas de seguridad digital. Se debe trabajar con ellos en la protecciéon
de datos personales y en el uso de medidas para el ahorro energético,
temas en los que la UDLA ha mostrado gran preocupacién institucional.
El detalle de esta dimension se aprecia en la siguiente figura.
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Figura 5. Principales resultados de la dimensién «Seguridad»

En la quinta dimensién, «Resolucién de problemas», se explor6 la
capacidad de los profesores para resolver problemas técnicos de dis-
positivos digitales, seleccionar un software ante una necesidad para
dar respuesta tecnoldgica al problema (tanto en la computadora de
escritorio como en dispositivos méviles) y participar en la innovacién
tecnoldgica en el campo profesional (por ejemplo, en la colaboracién en
proyectos en red). Tal como se aprecia en la figura 6, los docentes deben
fortalecer sus competencias en esta dimension, que esta relacionada
estrechamente con la de seguridad. Un punto para tener en cuenta en
futuras ofertas de capacitacion es el referente a la innovacién, ya que
se espera de los docentes de este nivel de formacién la inclusién, en sus
clases, de la tecnologia propia del campo profesional.

Figura 6. Principales resultados de la dimensién «Resolucién de problemas»
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La sociedad exige al cuarto nivel de formacion la profundizacién en el
campo profesional, de manera que se ofrezca a los graduados compe-
tencias que les permitan desempeiarse con eficiencia y eficacia en su
entorno profesional. Asimismo, se espera de los graduados de maestria
que tengan las habilidades para emprender en campos como la investi-
gacion, la docencia y la consultoria.

Para atender a estas aspiraciones, es necesario que las instituciones
de educacién superior sean capaces de generar una cultura de posgrados
sélida, que demuestre su compromiso con la educacion innovadora y de
vanguardia que el mundo actual requiere.

La Facultad de Posgrados de la UDLA, a lo largo de su trayectoria, ha
ido consolidando una cultura de posgrados basada en la centralidad del
estudiante y estrictamente alineada al modelo educativo institucio-
nal. Entre los principales retos que enfrenta, se pueden mencionar el
incremento de la interaccién entre docentes y estudiantes en entornos
hibridos; el involucramiento de mas docentes y estudiantes en charlas,
conferencias y demas eventos que organice la Facultad; el aumento de
la produccién académico-cientifica, y la mayor participacién de los es-
tudiantes en su proceso de formacion.

Las medidas adoptadas para hacer frente a la pandemia de Covid-19
forzaron la rapida adopcion de tecnologias en la educacion. A la par, se
desarrollaron y perfeccionaron nuevos modelos educativos y metodo-
logias de ensefianza para ofrecer experiencias de aprendizaje signi-
ficativas que se adapten a las cambiantes necesidades. Dentro de este
contexto, y en una segunda etapa de la pandemia, ganaron protagonis-
mo los modelos hibridos de educacién. Estos llegaron para quedarse y
demostrar que se puede y se debe ofrecer nuevos formatos para atender
a cada vez mas amplios sectores de la poblacion.

Disefiar un curso en modalidad FLEX supone varios retos para los
docentes. Se deben planificar actividades para estudiantes que estaran
presentes en el aulay para otros que tendran una experiencia sincrénica.
En ambos escenarios, es indispensable ser flexibles en la planificacién
y garantizar el logro de los resultados de aprendizaje. Para el éxito de
la implementacion de un curso FLEX es fundamental evaluar las com-
petencias digitales de los docentes y la capacitacion para desarrollar y
fortalecer dichas competencias.
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Es importante recordar que los profesores suelen tener una modalidad
de instruccion preferida para la que han desarrollado recursos y mate-
riales, y que cuentan con la experiencia necesaria para desempeiiarse en
ella de manera eficiente y eficaz (en el caso de la Facultad de Posgrados,
el cuerpo docente, mayoritariamente, tiene experiencia en la modalidad
presencial). El desafio es disefiar actividades para los estudiantes que
prefieran una experiencia presencial sincrénica.

Con estos antecedentes, la facultad realizd esta primera investigacién
exploratoria para conocer como evaluaban los docentes sus compe-
tencias al enfrentarse a un modelo hibrido (UDLA FLEX). Sobre la base
de los resultados de esta investigacion se concluye que se debe traba-
jar fuertemente con los docentes en las dimensiones que componen la
competencia digital docente, entendiendo que tener dicha competencia
implica contar con un conjunto de habilidades para ser un ciudadano
digital.
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El vinculo entre la capacitacion docente
y la realidad del aula de clases

Diego Buenaiio

DEcanaTo DE LA FAcuLTAD DE INGENIERIAS Y CIENCIAS APLIcADAS, UDLA

Un pilar fundamental para que un sistema educativo sea considera-
do de calidad es la excelencia de sus docentes. Los modelos educativos
modernos exigen que sus docentes vivan y fomenten una cultura de
aprendizaje permanente a lo largo de la vida, que se muestren abiertos
a la innovacion y a la tecnologia, y que evidencien actitudes positivas
hacia el desarrollo individual y colectivo.

Los cursos y talleres ofertados por el Centro de Ensefianza y Apren-
dizaje (CEA) constituyen una experiencia enriquecedora que tributa a
la formacion permanente de los docentes de la UDLA. En estos talleres,
el aporte multidisciplinar del grupo de docentes permite que se com-
partan experiencias transformadoras, lo que hace que el aprendizaje
colaborativo se manifieste en su maxima expresion. Sobre esta base,
es posible pensar en la construccion de comunidades de aprendizaje,
fundamentales para lograr el desarrollo de aprendizajes y la transfor-
macién cultural y social de un entorno educativo. El reto de los docen-
tes esta en poner en practica en el aula de clases los conocimientos y
destrezas desarrolladas en las capacitaciones, para llevar asi el proceso
de ensefianza-aprendizaje a un nivel superior y, por ende, apuntalar la
calidad del sistema educativo.

Uno de los cursos de capacitaciéon docente dictados por el CEA fue el
de Destrezas del Pensamiento y Funciones Ejecutivas. En él se toparon
temas como las inteligencias multiples, la innovacioén educativa, y las
estrategias cognitivas y metacognitivas para organizar actividades que
permitan al estudiante resolver problemas.
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El rol de las funciones ejecutivas en los procesos de ensefianza apren-
dizaje ha tomado fuerza en el ambito educativo. Su estudio se enfoca
en la identificacion de predictores que justifiquen el éxito académico de
los estudiantes. Cada accion que realiza una persona en su cotidianidad
supone una serie de habilidades y procesos cognitivos de elevado nivel
que le permiten encontrar respuestas a problemas de diferente indole.
Segun Gilmore y Cragg (2014), las funciones ejecutivas constituyen una
forma basica de control y regulacion del pensamiento, que implica la
autorregulacion emocional, cognitiva y comportamental. El desarrollo
de las funciones ejecutivas es fundamental para el desempefio académi-
co y social de los estudiantes.

A decir de Pérez et al. (2016), las funciones ejecutivas pueden ser
agrupadas en tres categorias: regulacion emocional, que incluye el con-
trol emocional y la flexibilidad cognitiva; metacogniciéon, compuesta
por iniciativa, memoria de trabajo, planificacién, organizacién de ma-
teriales y seguimiento de tareas; y regulacion del comportamiento, que
incluye el control inhibitorio y el seguimiento del comportamiento.

En el nivel de la educacion superior, el estudio de las funciones eje-
cutivas toma un valor significativo porque estas habilidades permiten
a las personas tener el control del comportamiento y la cognicién, lo
cual constituye un aspecto clave para el logro del éxito académico de los
estudiantes universitarios. Sin embargo, el desarrollo de las funciones
ejecutivas constituye un desafio de dos frentes: el compromiso y la ca-
pacitacion de los docentes.

Sobre la base de estas definiciones, el curso de Destrezas del Pensa-
miento y Funciones Ejecutivas permitio a los colegas docentes conocer
c6mo se llevan a cabo los procesos cognitivos y como deben ser consi-
derados en el desarrollo académico del estudiante. Un aspecto relevante
del curso fueron los debates que surgieron sobre temas que muchas ve-
ces no se topan, sobre todo en el ambito de la educacion STEM (por las
siglas en inglés de Science, Technology, Engineering and Mathematics).

Una tarea clave del docente en el proceso de ensefianza-aprendizaje
es identificar problemas en el aula relacionados con el buen manejo de
la atencién, la capacidad del estudiante de autodirigir su aprendizaje y
la eficacia en el uso de técnicas metacognitivas. Esto abre al profesor las
puertas para desarrollar actividades didacticas acordes a las caracteris-
ticas de aprendizaje de sus estudiantes.
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Las acciones emergentes que en el campo educativo se tuvieron que
tomar en los dos dltimos aflos —a causa de la pandemia producida por
la Covid-19 — han evidenciado un panorama complejo para los docentes
de todos los niveles educativos a nivel mundial. Los maestros cada dia
se enfrentan al gran desafio de involucrar en el proceso de aprendizaje a
estudiantes que no responden a los mismos estimulos que los alumnos
de antafio. Esto se da en un entorno influenciado por el desarrollo de la
ciencia y la aplicacién de nuevos modelos econdmicos y tecnolégicos.
Frente a esta realidad, una alternativa que surge para captar la atencion
de los estudiantes es profundizar el estudio del funcionamiento del ce-
rebro humano durante el proceso de aprendizaje.

Desde la década de 1970 se ha venido trabajando en la articulacion de
varias disciplinas cientificas: la psicologia cognitiva, la neurociencia y
la educacién. Esta combinacion disciplinar ha dado como resultado lo
que hoy se conoce como neuroeducacién. La investigadora educativa
Belén Valdés (2021) la define como «una rama de la ciencia que investi-
ga la relacion entre los procesos neuronales, psicolégicos y educativos
con el objetivo de potenciar las habilidades pedagégicas inspiradas en
el desarrollo de procesos cognitivos y emocionales». Ensefiar, en cual-
quier nivel de educacion, es una tarea dificil, y el proceso se complejiza
cuando se busca generar una ensefianza de calidad. Existe abundante
literatura sobre metodologias de ensefianza-aprendizaje que han sido
disefiadas especificamente para diferentes areas de estudio. Sin embar-
g0, muy pocos son los estudios que consideran un factor primordial en
cualquier proceso de aprendizaje: scémo aprende el cerebro humano?

La aplicacién de la tecnologia como herramienta pedagdgica ha
permitido optimizar los procesos de aprendizaje llevandolos al nivel
de aprendizaje significativo, entendido como aquel que surge de las
experiencias practicas que los individuos obtienen para la solucion de
problemas y la toma de decisiones. Este aprendizaje deja huella debido
a que resulta atil (Estrada et al., 2021). Estudios afirman que el uso de la
tecnologia en el aula promueve la estimulacion ligada a las emociones
y la estimulacién sensorial. Asi, por ejemplo, en Espino et al. (2020) se
menciona que el uso de la realidad aumentada como herramienta peda-
gogica ladica estimula los sentidos y mejora los niveles de atencién en
los estudiantes.
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Con relacion al uso de la tecnologia en el campo educativo, exis-
ten investigaciones que promueven la interconexién de las disci-
plinas de educacion, las TIC y la neurociencia, y en las que se hace
énfasis en la implementacién de la gamificacion en los procesos de
enseflanza-aprendizaje.

Una de las caracteristicas significativas de la gamificacion, y que mo-
tiva el aprendizaje, es el sistema de recompensas. Howard-Jones et al.
(2015) mencionan que el sistema de recompensa del cerebro se basa en
que este se motiva a través de estimulos; en este caso, ganar puntos en
un juego. Esto ha proporcionado una nueva comprension del potencial
de la gamificacion en los entornos educativos y su relevancia en los pro-
cesos cognitivos y neuronales.

El curso de Neuroeducacion permitioé consolidar los aprendizajes re-
lacionados con las destrezas del pensamiento y las funciones ejecutivas.
Entre los comentarios de varios docentes que tomaron el curso se expo-
nen los siguientes:

- «En este curso aprendimos sobre el diseflo de experiencias de
aprendizaje que apunten no solo al desarrollo de los procesos cere-
brales sino también a las emociones».

- «Me permitié entender que todas las personas somos capaces de
aprender si existen las condiciones socioemocionales necesarias».

- «Conocer como influye la parte neuroldgica en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje, detectando las fortalezas y debilidades de los
estudiantes, con el objetivo de establecer la mejor metodologia y
estrategia en el proceso».

+ «Me llamé mucho la atencidén la tematica de los neuromitos y la
forma en la que se pueden aprovechar diversas herramientas para
incrementar las capacidades cognitivas de nuestros estudiantes».

- «Me gust6 mucho el tema de primeros auxilios psicolégicos y la
forma en la que los jovenes pueden desarrollar la confianza y em-
patia de sus docentes».

- «Un curso muy util con muchos recursos didacticos que me brindan
herramientas para entender las diferentes maneras de aprender de
los estudiantes».
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Desarrollar competencias emprendedoras en los estudiantes y ar-
ticularlas con los ecosistemas institucionales de emprendimiento es
un desafio para el cual los docentes deben estar preparados. Azqueta
y Naval (2019) definen la educacién emprendedora como «el enfoque
educativo que posibilita el crecimiento del potencial emprendedor de
los estudiantes y contribuye al crecimiento integral, principalmente de
las dimensiones intelectual, social y moral de la persona, y no se limita
al crecimiento socioecondmico y laboral».

El concepto de educaciéon emprendedora hace referencia tanto a ele-
mentos propios del sistema productivo como al desarrollo de habilidades
blandas: la responsabilidad, la gestion de proyectos y la construccién del
pensamiento critico. Esta concepcion potencia el efecto de la educacién
emprendedora y la posiciona como un elemento clave para el desarro-
llo del compromiso ético, la visién social y la realizacién personal de
un individuo.

El curso de Liderazgo Docente y Educacién Emprendedora permitio a
los colegas indagar sobre el concepto ampliado de educacion empren-
dedora e identificar sus habilidades personales en esta area, para apli-
carlas en el desarrollo de las actividades de ensefianza propuestas para
las distintas asignaturas.

Por otro lado, les permiti6 reforzar su concepcion de liderazgo docen-
te y reconocer la importancia que tiene en los procesos de innovacién
académica y mejora de la calidad educativa: se los alent6 a asumir el
liderazgo docente como una practica para crear un cambio profundo
tanto dentro como fuera del aula. Aprender a comunicarse de manera
efectiva, tomar la iniciativa y compartir experiencias son algunas de las
habilidades que distinguen a los docentes lideres.

La sociedad del conocimiento introdujo cambios significativos en la
didactica y la pedagogia. Desde principios del siglo XXI se han presen-
tado cambios profundos en el desarrollo de la educacion mundial. En la
actualidad, sin lugar a duda, el fenémeno mds observable esta vincula-
do al impacto de las tecnologias digitales en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje. Las tecnologias digitales han cambiado nuestra forma
de vida, de comunicacién y de pensar, nuestros sentimientos, habilida-
des y comportamientos sociales (Mynbayeva y Anarbek, 2016).

Frente a estarealidad, los docentes se manifiestan con posiciones dia-
metralmente opuestas. Por un lado, se tiene al grupo de docentes con-
servadores que consideran que no se requieren realizar cambios radica-
les, y que el modelo de ensefianza-aprendizaje debe mantenerse como
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en el siglo pasado. Por otro lado, estan quienes consideran fundamental
una reestructuracion completa del sistema educativo. En el ambito de
la educacion superior se hace imprescindible una reforma didactica y
pedagodgica que esté a tono con los requerimientos de la sociedad.

En el curso de Didactica y Pedagogia que ofert6 el CEA-UDLA, se puso
énfasis en el tema de la comunicacion y retroalimentacion efectiva y
su importancia en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Los talleres
practicos trabajados en forma grupal permitieron aterrizar los funda-
mentos tedricos en aplicaciones concretas alineadas a las necesidades
didacticas de cada docente. El proceso de retroalimentacion efectiva es
una habilidad importante que todo docente de educacién superior debe
desarrollar, pues tiene una gran influencia en la calidad del aprendizaje.
Sin embargo, parece que, en su aplicacién practica, no toda la retroali-
mentacién es igualmente efectiva (Geyskens, Donche y Van Petegem,
2012).

Sadler (2010) propone un marco de trabajo en el que se incluyen
tres condiciones clave para lograr una retroalimentacion efectiva. La
primera condicion tiene que ver con la necesidad de elaborar criterios
de evaluacion y de familiarizar a los estudiantes con ellos. La segunda
condicién estipula que el proceso de retroalimentacién debe incluir una
comparativa entre el nivel alcanzado del aprendizaje y el nivel espera-
do. La tercera condicién, que pareceria evidente, sugiere que la retro-
alimentacion efectiva debe incluir informacién que pueda ayudar a los
estudiantes a mejorar sus tareas.

A decir de varios docentes que tomaron el curso, este les permitio
conocer una serie de herramientas interesantes que se pueden aplicar
en el aula, con el objetivo de preparar clases interesantes e interactivas.
Entre dichas herramientas estan la aplicacion de técnicas para desarro-
Ilar la escucha activa con los estudiantes, criterios para descifrar el len-
guaje corporal de estudiantes y colegas, habilidades de comunicacién
efectiva, entre otros.
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Tras las huellas de la evidencia: El camino de la evaluaciéon docente

La evaluacion docente debe ser vista como parte fundamental del
desemperio profesional, sobre todo si creemos en la idea de la mejora
continuay el aprendizaje a lo largo de la vida.

El punto de partida para la evaluacion del desempefio docente debe
ser una clara definicion institucional de los objetivos de la evaluacion,
con la idea de construir un sistema de evaluacién que trabaje sobre el
ejercicio de los participantes. En su estructura hay que considerar las
funciones institucionales del docente de manera holistica y no frag-
mentada. Ademas, se debe tomar en cuenta que, al ser integral, esta
evaluacién no es un hecho aislado de la organizacion educativa (Tirado,
Miranda y Sanchez, 2007).

En la UDLA, entendemos el objetivo de la evaluacién docente como
la necesidad de brindar retroalimentacion al personal académico con el
propésito principal de incidir en la mejora de la calidad del servicio edu-
cativo. Para ello contamos con un sistema de evaluacion estructurado
que permite a los docentes identificar sus fortalezas y areas de mejora.
Esto a su vez responde a la recomendacion de De Costa et al. (2016) de
que la evaluacién contribuya a la evolucion de las practicas pedagogicas
con un sentido claro y apuntando a resultados de aprendizajes bien defi-
nidos, lo que finalmente repercute en la mejora de la calidad académica.

La teoria afirma, y en la UDLA lo hemos comprobado, que es reco-
mendable que la evaluacion docente se realice tomando la opinion de
distintos actores del proceso; para ello se necesita incluir diferentes
instrumentos para la evaluaciéon (Wellein, Ragucci y Lapointe, 2009). Se
requiere que los datos se analicen usando métodos cualitativos y cuan-
titativos y se presenten en sistemas de informacion de acceso rapido y
facil, para que todos los actores del proceso puedan consultar los instru-
mentos y resultados. De esta manera se logra una visiéon comprensiva de
como ensefia la universidad. Ademas, para reiniciar el ciclo del proceso
es indispensable generar un vinculo entre la evaluacion, la formacion y
el desarrollo profesional del docente, justamente para cerrar el circulo
de aporte al desempeiio (Montoya et al., 2014).
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¢Como funciona la evaluacién docente en la UDLA?

En la UDLA, el modelo de evaluacién docente es integral y abarca las
distintas areas de desempefio, distribuidas en actividades de docencia,
investigacion y gestion de actividades académicas. Con el fin de viabi-
lizar el proceso de evaluacion, se han establecido roles para cada perfil
docente. Estos roles se refieren a las actitudes, habilidades y compe-
tencias que se deben considerar en el desempefio del personal acadé-
mico al realizar la docencia, la investigacién o la gestion de actividades
académicas.

Para el caso de las actividades de docencia y gestion académica, los
roles se relacionan con las habilidades actitudinales, cognitivas y de
desempeiio, ademas de abarcar el conocimiento de la asignatura y la
erudicion, en el sentido de mantenerse actualizado en el conocimiento
y difundirlo. Otra arista para considerar es la actitud de servicio, que se
demuestra en la participacion en actividades de vinculacién y de gestion
académica, como reuniones o comités. Las actividades consideradas de
gestion académica, asi como las de vinculacién, son valoradas como
parte de la Evaluacién de Docencia, ya que responden al rol de activi-
dades de servicio.

Con el modelo de evaluaciéon docente y los roles claramente defini-
dos, se han estructurado los componentes de la evaluaciéon de acuer-
do con lo que dicta el Reglamento de Carrera y Escalafén del Profesor
de Educacién Superior, que en el capitulo primero de su titulo cuarto
(arts. 84-89) serefiere ala evaluacién y el perfeccionamiento del perso-
nal académico (Consejo de Educacién Superior, 2019). De esta manera,
la evaluacion docente se compone de autoevaluacion, heteroevaluacion,
coevaluacion de pares y coevaluacion de directivos. Para cada compo-
nente considerado se ha asignado una ponderacion especifica: para la
autoevaluacién, un 20 %; para la heteroevaluacion, un 30 %; para la
coevaluacion de pares, un 30 %; y para la coevaluacion de directivos, el
otro 20 %. Hay que considerar que los componentes de autoevaluaciény
heteroevaluacion se evalian para todos los docentes una vez al semes-
tre, mientras que la coevaluacién tanto de pares como de directores se
evaltia anualmente.
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Proceso de evaluacion docente en la UDLA

El modelo de evaluacion en la UDLA es holistico y sdlido, responde
tanto a los lineamientos de los 6rganos reguladores como a las necesi-
dades especificas de la universidad, sus directivos y docentes. Es un mo-
delo que se ha ido consolidando a través del tiempo y que ha adoptado
distintos sistemas e instrumentos para tecnificarse y desarrollarse en
funcion de la evolucion y el crecimiento propios de la institucién. Ade-
mas, todos los datos obtenidos se tratan con el sigilo correspondiente y
son procesados por el area de Inteligencia de la Informacién con el fin
de obtener tableros que organicen de manera amigable el consumo de la
informacién para los procesos anexos.

De esta manera —vy desde el afio 2018, con la introduccién de la pla-
taforma Banner a la administracién académica de la universidad—,
se ha realizado la heteroevaluacion de manera sistematizada, usando
Banner con el fin de facilitar a los estudiantes el proceso de responder
las encuestas y al Area de Evaluacién y Desarrollo Docente el de recoger
y procesar la informacién obtenida.

En este punto cabe aclarar que cada semestre los estudiantes realizan
dos encuestas de evaluacion a sus docentes: a principios del semestre
responden a la Encuesta de Alerta Temprana, que aporta en la recogida
de datos puntuales con el fin de tomar acciones correctivas, de ser nece-
sario, durante el transcurso del semestre. Al finalizar el ciclo lectivo, los
estudiantes realizan la Encuesta de Heteroevaluacion, que considera to-
dos los aspectos metodolégicos, cognitivos y actitudinales del docente.
Cabe anotar que la UDLA garantiza a los estudiantes que sus respuestas
son confidenciales y estan protegidas por sistemas de seguridad de da-
tos, para generar la confianza necesaria y obtener respuestas honestas.

Para la autoevaluacion, asi como para las coevaluaciones de pares y
de directivos, la UDLA utiliza, desde el afio 2020, otra plataforma de
gestién denominada Success Factors. En ella, los docentes tienen pa-
rametrizadas las evaluaciones que deben completar, tanto para hacer
una revision de su propio desempefio como para considerar la obser-
vacion que han hecho de sus colegas. En el caso de la coevaluacién de
directores, el director anualmente considera los otros tres componen-
tes para realizar la evaluacién de gestion, de manera conjunta con el
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docente evaluado, con el fin de desarrollar una charla reflexiva que
considere los aspectos a destacar, asi como los puntos en los que se
puede mejorar. Con toda la informacién se genera para cada docente
de la UDLA un documento denominado Plan de Mejora. Este se revisa
cada seis meses y se va ajustando a las necesidades que surjan con el
tiempo. El cumplimiento del plan de mejora es una responsabilidad
individual del docente.

La relacion entre evaluacion y desarrollo docente,
caminando de la mano del CEA

¢Qué hacemos con la evaluacién docente y los planes de mejora? Esa
es la pregunta que constantemente recibimos y es muy valiosa, ya que
nos permite explicar al cuerpo docente como cerramos el circulo.

En la UDLA queremos que la evaluacion docente, ademas de ser inte-
gral, sea positiva y propositiva, es decir, que nos sirva para generar op-
ciones permanentes de mejora y de crecimiento profesional en los do-
centes, tanto a nivel pedagégico como en sus areas de expertica. {Como
lo hacemos? De la mano del Centro de Ensefianza y Aprendizaje. Por ello
formamos un solo equipo que se encarga de gestionar la evaluacion do-
cente, por un lado, y por el otro de emprender acciones de capacitacion
para dar paso a la mejora constante.

Con los resultados de la evaluacion docente, dentro del equipo anali-
zamos la realidad de nuestro profesorado y cuales son sus necesidades
de capacitacion y actualizacién. Lo hacemos con dos visiones. La pri-
mera es la pedagoégico-metodolédgica, en la que proponemos nuevas
formas de acercarnos al aprendizaje de nuestros estudiantes —acorde
alas tendencias de innovacién y a nuevas perspectivas en el campo de la
educacion a nivel superior—. El segundo punto de vista viene dado por
la deteccion de requerimientos que cada facultad y carrera hacen en pos
de la capacitacion en el area especifica de los distintos campos profesio-
nales de los docentes. Es nuestro deber como institucion procurar que la
capacitacion de los docentes vaya en ambos caminos, para asegurar la
excelencia académica a nuestros estudiantes.
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En este sendero, la evaluacion es una herramienta fundamental, por-
que es un proceso integral que aporta desde la perspectiva de todos los
actores a la deteccion de los puntos primordiales de capacitacion. El fin
altimo de hacerlo es proporcionar resultados acordes a la demanda y
en pro tanto del crecimiento de los docentes, mediante la actualizacion
permanente, como de los estudiantes, que se benefician directamente
de los nuevos conocimientos, habilidades y destrezas que adquieren
sus maestros. Al lograr que todos los actores del proceso consideren a
la evaluacién con el mismo espiritu, alcanzamos que no se la entienda
como algo negativo o —peor— punitivo, sino como un proceso para
generar cambios por el bien de toda la comunidad educativa.

Resultados: Excelencia académica y mejora continua

¢A donde hemos llegado siguiendo el sendero de la evaluacién docen-
te? Sin duda, los aprendizajes han sido amplios y variados. El principal:
crear una cultura institucional de evaluacion en la que se enfatizan las
fortalezas para el desempeiio docente que trae esta practica. Saber que,
como afirman MacMillan, Mitchell y Manarin (2010), los mecanismos
de evaluaciéon amplios no solo mejoran las practicas de ensefianza de
profesores individuales, sino que son los primeros pasos para lograr
una ensefianza reflexionada de todo el cuerpo docente, ha sido un lo-
gro destacable. El hecho de que nuestros estudiantes hagan valer sus
opiniones y aprecien el espacio para reflexionar sobre las practicas pe-
dagdgicas que reciben es sin duda otro puntal para generar esta cultura
que no teme evaluar; por el contrario, destaca su relevancia.

Sin temor a equivocarme, el resultado insignia de la evaluacién do-
cente en la UDLA es la mejora continua del personal académico, que
mira el proceso como una oportunidad de reflexionar individualmente y
como institucién sobre nuestras practicas, de capacitarse e innovar con
el fin de alcanzar el nivel de logro en la consecucién de resultados de
aprendizaje en nuestros estudiantes.

El sendero continda siempre en la blisqueda de generar cambios posi-
tivos y relevantes en la educacion.

107






Sendero V
Cavilaciones al final del recorrido

Nanci C. Barrios B.
CEeNTRO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE , CEA-UDLA






Cavilaciones al final del recorrido

Ser docente conduce a reflexionar que esta loable labor va mas alla
del hecho de ensefiar. Ser docente significa, ante todo, responsabilidad
social, compromiso, comprension, entrega...; en otras palabras, voca-
cién y amor por lo que se hace.

Morgade (2013) comenta al respecto que la vocacién docente es un
concepto asociado con el altruismo; supone pensar la tarea docente
como una entrega desinteresada. De esta manera, la docencia configura
un acto con la misién de proveer al estudiante de herramientas acadé-
micas y de cualidades humanas que le permitan ser exitoso y triunfador
en el maiana; vale decir, educar para la vida. Para ello, es importante
que el docente «comprenda su papel y funciéon como educador, y re-
flexion[e] que no solo forma la mente, sino también el corazén y el es-
piritu, lo que significa ser promotor de una nueva humanidad a través
de la inspiracién» (Pérez, 2021).

La esencia de todo acto humano conlleva la reflexion. Finalizada esta
obra, se vislumbra un mar profundo de inquietud, acertijos e incerti-
dumbre. En el devenir como profesionales de la docencia, nos hemos
topado con hechos significativos; no obstante, cada vivencia lleva en si
misma un conocimiento y una experiencia tinicos e irrepetibles. Educar
algunas veces representa un acto simple, y hasta una encomienda de
exacerbada dificultad. Para otros, en cambio, constituye un apostolado,
el origen de nuevos conocimientos y el transito hacia lo desconocido,
descubriendo nuevos escenarios y oportunidades de crecimiento per-
sonal y profesional.

Uno de los fundamentos de la UDLA es la excelencia académica. A tal
efecto, su modelo pedagégico «se plantea desde una perspectiva inter-
nacional que reconoce la trascendencia de la educacion superior en el
desarrollo del talento humano y, por lo tanto, en el desarrollo nacional»
(UDLA, 2018). Dicha perspectiva permite potenciar la educacién supe-
rior en respuesta a los problemas que hoy en dia enfrenta el ser huma-
no, y que han consternado a la comunidad internacional desde fines del
siglo pasado.

Asimismo, el citado documento enfatiza que el docente de la UDLA es
un académico y profesional comprometido, y que a través de su prac-
tica trabaja por la calidad académica en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. De igual manera, guia y acompafia a los estudiantes en su
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aprendizaje con empatia y mentalidad abierta, siendo un referente de
responsabilidad, rigor académico y conducta ética. Para ello, se destaca
la importancia de su formacién continua.

Navarrete (2019) refiere que hablar hoy en dia de excelencia acadé-
mica es hacer referencia a los muy altos estandares de calidad de las
instituciones educativas, en pos del creciente desarrollo que poseen en
todo el mundo.

A partir de estas apreciaciones, los profesionales que ejercen la do-
cencia en la UDLA unen esfuerzos y se permiten realizar actividades de
mejora continua que, por su parte, coadyuvan a su quehacer como for-
madores, para que desarrollen competencias 6ptimas que, a su vez, les
permita innovar y crear ambientes de aprendizaje inspiradores.

El Centro de Ensefianza y Aprendizaje (CEA) es un espacio académico
que gestiona actividades de mejora continua, con el objetivo de optimi-
zar el quehacer del docente de la UDLA. A tal efecto, se ofrece acompa-
flamiento y apoyo, a través de diversas actividades programadas para
tal fin: diplomados, capacitaciones y actualizaciones, talleres y webi-
nars, dirigidos a preparar a los facilitadores para hacer frente a la incer-
tidumbre a la que esta expuesto el proceso educativo en la actualidad.

El camino es incierto; el escenario educativo venidero se vislumbra
como inquietante, debido a que en la actualidad la Gnica constante es el
cambio. El sendero docente se encuentra signado hoy por interrogantes
y disyuntivas que, lejos de tranquilizar, agobian y hacen del evento aca-
démico una senda sinuosa, donde el conocimiento y la mejora continua
son las vias para convertir las debilidades en fortalezas.

Seguiremos recorriendo senderos con itinerarios hacia la mejora
educativa.

El compromiso contintia: desde la perspectiva del CEA seguiremos
indagando acerca de lo imaginario y real que significa ser docente.
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El propésito del CEA es fortalecer la excelencia académica mediante la
formacion y actualizacién del cuerpo docente UDLA. Senderos hacia la mejora
educativa es un texto que destaca la importancia de la formacién continua, y,
ademas, describe el camino recorrido en el acompafiamiento y apoyo
docente para alcanzar este fin.



