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Resumen: La presente investigacion busca estimar el impacto de un modelo
concursable de gestion de innovaciones docentes, mediado por un centro de en-
sefianza y aprendizaje, en la Facultad de Ciencias Fisicas y Matematicas de la
Universidad de Chile. Se analizan 47 proyectos ejecutados durante el periodo
2021-2022 para identificar las tematicas que abordan, las estrategias que adoptan
y los contextos en que se ejecutan. El disefio consider6 la aplicacion de 10 entre-
vistas semiestructuradas a docentes que se adjudicaron los fondos para evaluar
sus percepciones sobre la iniciativa. Se observa que una gran cantidad de los pro-
yectos adjudicados durante el afio 2021 se orientaron a la adaptacion de catedras
a la virtualidad, mientras que los proyectos del afio 2022 se enfocan en la forma-
cion de competencias y habilidades especificas. Ademas, los docentes declaran
la necesidad de mayor insercidn estudiantil en el proceso, como también desarro-
Ilar medios de difusion de las innovaciones pedagogicas.
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1 Introduccion: Desafios para la educacion STEM vy actores
relevantes

La educacién en STEM ha sido criticada por la primacia de estrategias de ensefianza
expositivas, enfocadas en un aprendizaje por memorizacion. Esto, en un contexto uni-
versitario que prioriza la investigacion y en el que faltan recursos para el desarrollo
docente. Sin embargo, en un entorno que demanda profesionales creativos e innovado-
res, es necesario fomentar la innovacion docente y el aprendizaje activo (Baldwin,
2008; Duran y Rosado, 2020).

Los centros de ensefianza y aprendizaje (CEA) son una de las principales herramien-
tas que las universidades tienen para estimular la innovacion docente (Sorcinelli, 2002).



En el caso de la Universidad de Chile, el Area para el Aprendizaje de Ingenieria y
Ciencias (A2IC) contribuye a este objetivo a través de iniciativas como el Concurso de
Innovacion Docente, que brinda acompafiamiento y fondos para la innovar en la ense-
fianza en la facultad (Céléry, Contreras y Bravo, 2019).

El objetivo principal de esta investigacion es “Caracterizar el modelo de gestion con-
cursable de la innovacion docente, administrado por un CEA en la formacion de pre-
grado en carreras de ingenieria”. Los objetivos secundarios son; (1) identificar las per-
cepciones de los docentes sobre este modelo de gestion y; (2) reconocer los principales
desafios asociados a este modelo.

2 Marco tedrico: Centros de ensefianza y aprendizaje en la co-
creacion de valor

Los CEA han ganado importancia desde la década de 1990, prestando servicios de con-
sultoria y desarrollo docente (Sorcinelli, 2002). Con el tiempo, estas organizaciones
han ampliado su alcance, convirtiéndose en laboratorios de innovacién (Lieberman,
2005), contribuyendo a nuevas dindmicas educativas (Barbezat y Pingree, 2012) espe-
cialmente en el pregrado.

Los CEA tienen la capacidad de articular actores en iniciativas de mejora educativa,
generando resultados superiores a los de la gestion individual, co-creando valor docente
(Sorcinelli, 2002; Schumann, Peters y Olsen, 2013). Los CEA entregan un entorno co-
laborativo (Schumann, Peters y Olsen, 2013), para abordar las inquietudes docentes
sobre la ensefianza.

Marshall (2018) reconoce tres grupos de actores relevantes en educacion superior:
Estudiantes, académicos y funcionarios. Estos grupos no son homogéneos; como fue
observado por Céléry, Contreras y Bravo (2019), puede reconocerse la existencia de
academicos/as tradicionales, indiferentes, susceptibles e innovadores. Por ello, resulta
relevante distinguir los distintos niveles de impacto de este modelo de fomento de la
innovacion educativa.

3 Meétodo

Se adoptd un disefio mixto, basado en la triangulacion de la informacion (Timans et al.,
2019) obtenida a partir del anlisis documental (Molina y Amat, 1991) de 47 fichas de
proyectos durante el periodo 2021-2022 y 10 entrevistas semiestructuradas a docentes
que participaron del concurso, seleccionados por conveniencia y disponibilidad (Sam-
pieri, 2018). Las entrevistas fueron revisadas a través de analisis de contenido tematico
(Krippendorff, 2009).



4 Resultados

En el periodo 2021-2022 se ejecutaron 47 proyectos, involucrando aproximadamente
1900 estudiantes. Los proyectos del 2021 se centraron en adaptar cursos en el contexto
de la pandemia, construyendo recursos didacticos virtuales. Durante 2022, los proyec-
tos se orientaron a formar habilidades profesionales y competencias genéricas, ha-
ciendo hincapié en el aprendizaje activo. Se identificaron problemas como la baja par-
ticipacién estudiantil, brechas de aprendizaje y la necesidad de fomentar el trabajo au-
ténomo. Todos los docentes reportaron satisfaccion con la implementacion de sus in-
novaciones docentes y el trabajo con el A2IC.

Un desafio para los CEA es reconocer e incorporar el paradigma SoTL, debido al
poco tiempo e incentivos para la investigacion en docencia. Gran parte de los apoyos
solicitados consideraban el disefio de instrumentos, pero el ciclo de documentacién y
publicacion de resultados qued6 inconcluso en varios casos.

Para mejorar el modelo, se requiere incentivar la participacion de profesores menos
dispuestos a estas instancias y mayor difusion de las innovaciones. También es necesa-
rio incorporar al estudiantado y mejorar los sistemas de toma de informacion.

5 Discusién

El modelo se apoya en la participacion de “profesores innovadores” (Céléry, Contreras
y Bravo, 2019). Los CEA deben adaptar sus estrategias de divulgacion para incorporar
a nuevos/as docentes menos participativos/as. Los/as entrevistados/as coincidieron en
que uno de los principales desafios es encontrar formas de divulgacion de resultados
para estimular el reclutamiento y potenciar el trabajo de quienes ya participan.

También, los/as participantes reportaron haberse reunido con otros docentes para
compartir innovaciones s6lo en las instancias dispuestas por el A2IC, a las cuales tien-
den a asistir docentes de perfil innovador. Asi, el trabajo conjunto entre académicos/as
(en este frente particular) es menos habitual que el trabajo compartido con estudiantes
0 el propio centro A2IC.

Ademas, la participacion estudiantil (Marshall, 2018) ocurre a través de dos meca-
nismos. El mas habitual es indirecto, contemplando la poblacién beneficiada por el pro-
yecto. El segundo mecanismo implica mayor compromiso, y resulta del financiamiento
ofrecido por el concurso para la contratacion de estudiantes auxiliares y ayudantes. Su
participacién en proyectos les otorga oportunidades tempranas de desempefio remune-
rado y fortalece una cultura de innovacion, constituyendo una potente forma de co-
creacion de valor en educacion de pregrado (Sorcinelli, 2002).



Finalmente, la diversidad de proyectos implica que el acompafiamiento de los CEA
no puede ser muy especifico, siendo necesario el disefio de modelos “genéricos” de
asesoramiento en las diversas etapas de disefio e implementacion.

6 Conclusiones

Se identificaron necesidades como incorporar mas al estudiantado, mejorar la toma de
datos e implementar y mejorar canales de divulgacion de resultados, ademas de conti-
nuar la basqueda de nuevas estrategias para ampliar la participacién de docentes indi-
ferentes o tradicionales. También se observa la necesidad de estimular la colaboracion
entre académicos/as para construir y fortalecer redes de innovacién docente. Final-
mente, deben construirse mecanismos de acompafiamiento capaces de balancear lo es-
pecifico de cada proyecto con la diversidad del contexto.

7 Limitaciones y Futuras Investigaciones

Tras haber caracterizado el modelo de gestion, es necesario avanzar en la evaluacion
de la eficacia de los proyectos que se desarrollan en su marco. Para poder evaluar de
mejor manera este modelo, futuras investigaciones deben contar con la participacién
del estamento estudiantil, incluyendo al alumnado de los cursos innovados y a los au-
xiliares que forman parte de cada equipo docente.
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