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Introduccion

La relacion entre profesorado y estudiantes ha sido durante mucho tiempo un tema
central en el estudio de la educacién superior, aunque ha sido escasamente abordado por
disciplinas técnicas como la Ingenieria en Edificacion. Este vinculo, que articula el proceso de
ensefianza y aprendizaje, se configura como una interaccion compleja y multidimensional que
no solo determina el rendimiento académico del estudiantado, sino también su motivacion y
desarrollo profesional. A medida que la educacion universitaria evoluciona, particularmente en
el contexto del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), la naturaleza de esta
interaccion ha adquirido nuevas formas, influenciadas por cambios metodoldgicos,
institucionales y tecnoldgicos. Esta tesis se sitla en este marco de transformacion educativa y
analiza la interaccion entre profesorado y estudiantes en una titulacién de Ingenieria en
Edificacion, con un enfoque particular en el contexto de Espafia.

El EEES, instaurado con el propdsito de homogeneizar y mejorar los sistemas
educativos europeos, ha propuesto un cambio en el paradigma de la educacion universitaria,
promoviendo un enfoque centrado en el aprendizaje del estudiantado, la evaluacion por
competencias y la movilidad académica. Sin embargo, la implementacion de este sistema ha
estado acompariada de una serie de desafios que afectan tanto la ensefianza como la relacién
entre los actores principales en el aula. En este contexto, la presente tesis aborda la interaccion
profesor-estudiante como un fendmeno que no puede ser analizado de manera aislada, sino
enmarcado dentro de un sistema mas amplio de politicas educativas, cambios estructurales y
dinamicas de poder. Para ello, el objetivo general de esta tesis fue analizar la interaccion
profesor-estudiante en una titulacion de Ingenieria en Edificacion Espafa, a partir de la

influencia del EEES.



En particular, el &mbito de la Ingenieria en Edificacion se presenta como un escenario
donde las demandas técnicas y profesionales del sector se combinan con la necesidad de crear
un entorno educativo que promueva tanto la autonomia como el trabajo colaborativo. Este
campo, histéricamente arraigado en la tradicion de la Arquitectura Técnica, ha experimentado
importantes transformaciones con la llegada del EEES, que ha impulsado la creacion de nuevos
programas y titulaciones en torno a la Ingenieria de Edificacion. Estas titulaciones, ademas de
responder a los desafios propios de la industria de la construccion y la sostenibilidad, se
enfrentan a la necesidad de integrar un enfoque educativo que favorezca una interaccion
efectiva entre el profesorado y el estudiantado, basada en el respeto mutuo, el apoyo emocional
y el desarrollo de competencias técnicas y blandas.

Esta investigacion se articula en torno a la idea de que la interaccion profesor-estudiante
es un factor clave para el éxito académico, la motivacion y el desarrollo profesional del
estudiantado de Ingenieria en Edificacion. A través de un estudio comparado de casos en
universidades de Espafia y Chile, se busca describir las percepciones del estudiantado de
Ingenieria en Edificacion en una universidad publica espafiola respecto de la interaccion
profesor-estudiantes, asi como describir los significados del profesorado de Ingenieria en
Edificacion en la misma universidad respecto de la interaccion profesor-estudiante, y contrastar
percepciones estudiantiles y significados docentes en Espafiay Chile, respecto de la interaccion
profesor-estudiante en titulaciones de Ingenieria en Edificacion. Posteriormente, continuando
con un estudio comparado, pero sélo en Espafia, esta tesis ha buscado describir y contrastar los
sentidos pedagdgicos de docentes universitarios que forman ingenieros, ingenieras y al futuro
profesorado en Espafia, para finalmente, analizar la identidad docente del profesorado
universitario de ingenieria, a partir de la experiencia de profesores de diferentes titulaciones
técnicas. Ademas, se ha pretendido analizar como las dindmicas institucionales, las politicas

educativas y los enfoques pedagogicos influyen en la calidad de esta relacion, analizando las



implicaciones del EEES sobre la interaccion profesor-estudiante en la formacion universitaria
espariola.

En un contexto de rapidas transformaciones tecnoldgicas y sociales, resulta
fundamental comprender como las instituciones educativas y el profesorado pueden adaptarse
a las nuevas exigencias del EEES y a las expectativas del estudiantado, pero desde un enfoque
critico que cuestione el propio EEES y sus consecuencias, sobre todo, respecto del rol docente
universitario y los perfiles académicos que de este derivan, ya que esto tiene y seguird teniendo,
un alto impacto en las interacciones pedagogicas. Por ello, la presente tesis no solo busca
describir y analizar las percepciones de los actores involucrados, sino también, ofrecer una
vision critica sobre el impacto de las reformas educativas en la interaccion profesor-estudiante,
con el fin de contribuir a la mejora de la calidad educativa en el &mbito de la Ingenieria en
Edificacion.

De este modo, el presente trabajo se organiza en tres fases de estudio que exploran la
interaccion profesor-estudiante desde diferentes perspectivas. En la primera fase, se realiza un
analisis comparado de las titulaciones de Ingenieria en Edificacion en Espafia y de Ingenieria
en Construccién en Chile. En la segunda fase, se analizan las percepciones de profesorado y
estudiantado en el Grado de Maestro en Educacion Primaria y el Méaster de Secundaria en
Andalucia, ofreciendo un contraste con las titulaciones técnicas. Finalmente, en la tercera fase,
se profundiza en la identidad docente del profesorado de ingenieria, explorando cémo sus
trayectorias profesionales y experiencias educativas influyen en su practica docente.

La estructura de esta tesis se organiza en torno a estos tres ejes de analisis,
proporcionando una vision amplia y comprensiva de la interaccién profesor-estudiante en el
ambito de la educacion superior, y en particular, en las titulaciones de Ingenieria en
Edificacion. A través de este andlisis, se espera contribuir a un mejor entendimiento de los

desafios y oportunidades que enfrentan tanto el profesorado como el estudiantado en el



contexto del EEES, discutiendo, ademas, las implicaciones para las dinamicas de ensefianza-
aprendizaje en este ambito.

A modo de “claves para la lectura de esta tesis”, €S necesario sefialar que, si bien se
trata de una tesis en modalidad “agrupacion de publicaciones”, esta tesis no representa una
sumatoria de publicaciones que de algin modo deben “encajar”. Estas publicaciones son
resultado de un largo trabajo de investigacion que articula el corazén de esta tesis con el
esfuerzo y trabajo de un grupo de investigacion internacional al cual adscribe el tesista, y que
ha estado compuesto por el trabajo dentro del Departamento de Pedagogia de la Universidad
de Granada en Esparia, el Departamento de Mediaciones y Subjetividades de la Universidad de
Playa Ancha en Chile, el Programa de Apoyo a la Convivencia Escolar (PACES) de la
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso en Chile, y el Centro de Investigacion para la
Educacion Inclusiva (Edulnclusiva) con sede en la Universidad de Tarapacd, en lquique, Chile.
Sus diferentes investigadores han acogido este trabajo, aportando desde las reflexiones
tedricas, hasta la produccion y apoyo en el analisis de los datos que componen esta tesis,
permitiendo que el caso central de la tesis -la titulacion de Ingenieria en Edificacion en una
universidad espafola- pudiese ser comprendido a la luz de diferentes contrastes internacionales
y al interior de otras titulaciones espafiolas. Con ello, el corazdn de la tesis estd compuesto por
el estudio del caso central que en la agrupacion de publicaciones se ve reflejado en Martin-
Civantos (2021), Martin-Civantos (2024) y Martin-Civantos y otros (2024). Sin embargo,
jamas se habria llegado a los resultados, conclusiones y discusiones de este estudio, de no ser
por las valiosas aportaciones de investigacion de aquellos hallazgos reflejados en los articulos
Carrasco-Aguilar et al. (en prensa) y Carrasco-Aguilar, Domingo-Segovia, et al. (en prensa),
en los cuales, este tesista tuvo un rol a veces mas protagonico, y a veces mas bien de aprendiz.

Respecto de las “claves para la lectura” esta tesis debe leerse en el mismo orden en que

se presenta, lo que, si bien puede resultar una obviedad, no lo es, ya que los resultados se



encuentran en dos fases. Por un lado, se presenta el conjunto de productos cientificos que hacen
de esta tesis una agrupacion de publicaciones, y luego, un apartado de resultados que busca
ofrecer una mirada integrada para responder con hallazgos los objetivos de investigacion. Alli,
se incorporan resultados emergentes que, si bien se encuentran dentro de un articulo enviado y
en proceso de evaluacién, aun no han sido aceptados por la respectiva revista. El interés en
incluirlos se basa en que esta es, ante todo, una tesis, y quien acceda a ella tiene derecho a
conocer todo lo que ha involucrado el proceso investigativo de busqueda de respuestas para los
objetivos disefiados, y no so6lo, una agrupacion de publicaciones.

A continuacion, se presentan las discusiones conceptuales y estado de la cuestion, para
posteriormente, describir objetivos y metodologia de la tesis. Luego, los resultados son
expuestos en las publicaciones agrupadas, asi como en un apartado que responde a los objetivos

de investigacion. Finalmente, se presentan las discusiones y conclusiones de la tesis.

Breve historia de la profesion y formacién de Ingenieros de Edificacion y aspectos de
futuro

Este apartado no pretende dar grandes lecciones de la historia de la profesién de la
Arquitectura Técnica que hoy se designa, de tantas y distintas maneras, tras la llegada del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Una llegada convulsa en la denominacion
que no en las atribuciones profesionales ni en la formacién que establecen las universidades en
que se imparten. De una primera pretension de denominar el Grado de Ingenieria de
Edificacion, tras muchos debates en los ambitos académicos y profesionales plasmados en el
Libro Blanco del Titulo de Grado en Ingenieria de Edificacion (ANECA - Agencia Nacional
de Evaluacion de la Calidad y Acreditacién, 2005), se puede encontrar con los nombres de
Grado en Arquitectura Técnica, Grado en Edificaciéon, Grado en Arquitectura Técnica y

Edificacion y Grado en Ingenieria de Edificacién (CODATIE, 2024), y se encuentra en las
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paginas de las distintas universidades que las imparten. Sea como fuere, todas habilitan para el
ejercicio de la profesion de la Arquitectura Técnica. Estas cuatro sin contar distintas
denominaciones provisionales que han existido hasta concentrarse en ellas en distintas
universidades del pais.
Los avatares de esta profesion en Esparfia la cuenta de manera bien definida Gonzélez
Velayos (2000, p. 4) desde los inicios con que describe:
Todas las profesiones tienen una historia. La nuestra, la del aparejador o arquitecto
técnico, es una larga historia, como larga es la trayectoria a través de los cinco siglos
en que, con tal denominacion, se conoce este noble oficio de dirigir, coordinar e
inspeccionar los materiales y la mano de obra que intervienen en la construccion de los

edificios.

La palabra aparejador aparece en los documentos historicos con anterioridad a la
mayoria de las actuales profesiones y, desde luego, antes que ninguna otra de las
denominadas profesiones técnicas. Incluso en los archivos, el nombre de aparejador es
utilizado antes que el de técnico-artista disefiador del edificio, que aparece con la

denominacién de ‘maestro mayor’.

Sin embargo, la historia de esta profesion de tan honda tradicion, de tan extensa
trayectoria y abolengo a lo largo de los siglos y tan enraizada en la cultura y en la
arquitectura de Espafia, resulta todavia desconocida para aquellos que hoy ejercen como

aparejadores y arquitectos técnicos.

Tirando del hilo, se puede encontrar las primeras actuaciones de estos profesionales a
los que se nombra con la denominacion de “Aparejador”, en la construccion del monasterio de

El Escorial (Gonzalez Velayos, 2000). Indica, ademas, el Colegio Oficial de Aparejadores y
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Arquitectos Técnicos de la Region de Murcia (COAATMU, 2009), en la narracion de su
historia, que en la capilla de Santa Clara de Tordesillas, en la primera mitad del siglo XV, una
inscripcion en un sepulcro reza: “Aqui yace Guillén Rohan, Maestro de la iglesia de Le6n y
Aparejador de esta capilla”.

A lo largo de la historia se han producido numerosos cambios en el aprendizaje y la
organizacion de la profesion. Pero quiza los cambios mas interesantes para esta investigacion
son los que se van produciendo en los afios recientes. En este periodo, ademas, es en el que se
comienza a regular tanto el estudio como el ejercicio profesional. EI Decreto Lujan - conocido
asi por ser Francisco de Luxan el Ministro de Fomento que propone el Real Decreto que da el
inicio a la ensefianza de los Aparejadores el 24 de enero de 1855, publicado en la Gaceta de
Madrid el 29 de enero de 1855-, crea los estudios de Aparejador, sustituyendo estos al titulo de
Maestro de Obras (Ministerio de Fomento, 1855). Desde ahi se han sucedido diferentes planes
de estudio, pasando por el cambio de denominacion al de Arquitectura Técnica en 1964, con
la reforma de las ensefianzas técnicas, y méas adelante, con la Ley General de Educacién de 4
de agosto de 1970, al ser integradas en la Universidad (COAATCR - Colegio Oficial de
Aparejadores y Arquitectos Técnicos de Ciudad Real, s. f.), hasta el ultimo cambio producido
por el EEES con el que implantan las carreras de Grado.

Pero no son sélo las denominaciones las que se han ido transformando a lo largo de los
tiempos, también lo han hecho los retos a los que esta profesion ha tenido que enfrentarse.
Estos propician la creacion de redes de trabajo interdisciplinares que logren resolver los
problemas que se le plantean a la edificacion en la actualidad. Una de las cosas que se vislumbra
en la literatura es la integracion entre disciplinas, especialmente entre las ingenierias y la
arquitectura, destacando la necesidad de una colaboracion efectiva y una comprension mutua
para abordar los desafios contemporaneos. La importancia de la colaboracion entre

profesionales de la ingenieria y arquitectura es imprescindible en esta sociedad en constante
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cambio y desarrollo tecnoldgico. Levi (1982) destaca como la integracion operativa y didactica
entre estas disciplinas es crucial para el desarrollo de proyectos eficientes y funcionales. Por
su lado, Céceres y otros (2022a) también abordan cémo la practica de la ingenieria se enriquece
al considerar las implicaciones sociales y filosoficas, sugiriendo una colaboracion mas
profunda con otras disciplinas, incluso més alld de la arquitectura, para una reflexion méas
integral.

La colaboracion interdisciplinaria es fundamental, ademé&s, para mejorar las
competencias en la formacion de ingenieria, especialmente en un contexto de rpidos cambios
tecnoldgicos y desafios globales. En estos cambios inciden de manera muy directa los
Obijetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y los cambios de paradigma en la fabricacion, con
un aumento de la digitalizacion y de la automatizacion de los procesos, conocidos como
industria 4.0. Mufioz y otros (2021) indican que la colaboracion interdisciplinaria se enfoca en
la integracion de competencias innovadoras en la ensefianza de las ingenierias, alineada con
los requisitos de la Industria 4.0 y los ODS. Estos autores proponen un modelo que fusiona los
desafios tecnoldgicos de la Industria 4.0 con las necesidades de sostenibilidad global,
estableciendo un marco que permita al estudiantado de ingenieria desarrollar habilidades clave
en un entorno de constante innovacion y cambio.

La visién empleada para la construccion de estas competencias incluye una revision
exhaustiva de la literatura sobre los ODS y la Industria 4.0, junto con un anélisis de las
caracteristicas de innovacion necesarias en la ingenieria. Este enfoque interdisciplinario
permite integrar conocimientos de tecnologia, sostenibilidad y gestién, lo que resulta en la
formacion de profesionales capaces de enfrentar los retos actuales y futuros. Ademas, la
validacion de este modelo por expertos en innovacion refuerza la importancia de un enfoque
colaborativo para la construccion de competencias efectivas en la educacion de ingenieria

(Mufioz-La Rivera et al., 2021).
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En concordancia con lo anterior, Burbano y otras (2022) abordan la brecha entre las
competencias actuales del profesorado en ingenieria y los estandares internacionales, como los
propuestos por el modelo “Concebir, Disefiar, Implementar y Operar” (CDIO). Aqui, la
colaboracidn interdisciplinaria se presenta como esencial no solo para el estudiantado, sino
también, para el profesorado que debe estar a la vanguardia en la ensefianza de competencias
relevantes. Con ello, se destaca la necesidad de que el profesorado de ingenieria desarrolle
competencias en areas clave como la comunicacion, el trabajo en equipo y la innovacion, las
cuales son fundamentales para el éxito de su estudiantado en el entorno laboral. En este sentido,
Burbano Collazos y otros (2022) sefialan que, aunque gran parte del profesorado percibe que
posee estas competencias, aun existe una brecha significativa en su desarrollo y aplicacion en
la ensefianza, por lo que presentan la adopcion de estandares internacionales y la participacion
en redes globales de educacion en ingenieria como estrategias clave para cerrar esta brecha,
permitiendo una mayor colaboracién e intercambio de buenas practicas a nivel mundial.

Por su lado, Ramirez y Ramirez (2018) se centran en la construccion de competencias
de innovacion para profesionales de la ingenieria, un proceso que requiere la integracion de
maltiples disciplinas y la colaboracion entre diferentes sectores académicos y de la industria.
Este enfoque interdisciplinario es esencial para preparar al estudiantado de ingenieria para los
desafios que presenta la Industria 4.0 y los ODS, ya que destaca la importancia de desarrollar
competencias que combinen habilidades técnicas, como el dominio de tecnologias emergentes,
con habilidades blandas, como la creatividad y la capacidad de trabajar en equipo. La
colaboracidn entre disciplinas permite, a las personas que se dedican a la ingenieria, adquirir
una visién mas amplia y multifacética, lo cual es crucial para la innovacion. Este modelo de
formacion propone un enfoque holistico que incluye la participacion de personas expertas en

diferentes campos, lo que asegura que el estudiantado no solo adquiera conocimientos técnicos,
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sino que también desarrollen las habilidades interpersonales y de gestidn necesarias para liderar
proyectos innovadores en un entorno global.

Con todo lo anterior, se destaca el desafio de la importancia de la colaboracion
interdisciplinaria en la formacién de ingenieria, subrayando que esta es fundamental para el
desarrollo de competencias que respondan a los desafios contemporaneos. Las personas
ingenieras del siglo XXI deben ser innovadoras, adaptables y capaces de trabajar en equipo en
un entorno cada vez mas complejo y digitalizado. La integracion de conocimientos y précticas
de diversas disciplinas, junto con la adopcion de estandares internacionales, es esencial para
preparar al estudiantado para el éxito en un mundo que demanda soluciones sostenibles e
innovadoras. La colaboracion interdisciplinaria no solo enriquece el aprendizaje, sino que
también asegura que las ingenieras estén equipadas con las competencias necesarias para
enfrentar los desafios globales y contribuir de manera significativa a la sociedad (Burbano
Collazos et al., 2022; Mufioz-La Rivera et al., 2021; Ramirez Casallas & Ramirez Arcila,
2018).

Por otro lado, entre los desafios que ha debido y debe aln enfrentar esta disciplina, a lo
largo de los afios permanecen como una constante algunas cuestiones en la formacién de estos
profesionales. Los desafios en la formacion profesional quedan reflejados también en las
dificultades en la formacion de profesionales que puedan integrar conocimientos técnicos y
creativos (Céceres et al., 2022; Levi, 1982). Levi (1982) menciona cémo la fragmentacion del
conocimiento puede llevar a una especializacién excesiva que dificulta la colaboracion
efectiva. Similarmente, Céaceres y otros (2022) abordan como la formacion técnica en
ingenieria debe ir acompafada de una reflexion critica sobre las implicaciones sociales, algo
que requiere una educacion interdisciplinaria.

Y, no menor, es otro de los desafios de la formacion de ingenieros que llega con los

ODS: las implicaciones medioambientales en la formacidn de ingenieros, las que se centran en



15

la importancia de utilizar materiales sostenibles en la construccion y rehabilitacion de edificios.
Estas implicaciones incluyen: (1) sostenibilidad y conservacion de recursos, subrayando la
necesidad de dejar un medio ambiente saludable para las futuras generaciones sin agotar los
recursos naturales, ya que la ingenieria de edificacion debe enfocarse en la rehabilitacion y el
uso de materiales sostenibles para asegurar un futuro viable; (2) el uso de materiales
renovables, enfatizando la importancia de estudiar e implementar materiales renovables en
proyectos de construccion, (3) la reduccién de impactos ambientales, para la cual, se expresa
que el estudio de materiales sostenibles es crucial para reducir los impactos ambientales de la
construccion, un sector que tradicionalmente ha tenido un alto costo medioambiental debido al
uso intensivo de recursos naturales, (4) la educacion y conciencia ambiental, buscando
fomentar vocaciones en ingenieria entre estudiantes preuniversitarias — especialmente mujeres-
enfocandose en la importancia de la sostenibilidad y el uso de materiales ecoldgicos. Esto
refleja un esfuerzo por integrar la conciencia medioambiental en la formacion de los futuros
ingenieros e ingenieras; (5) innovacion en la construccion, ya que la implementacion de nuevos
materiales en construcciones experimentales y su estudio en el &mbito académico son ejemplos
de como la ingenieria puede contribuir a la innovacion y sostenibilidad en la edificacion, lo
que tiene implicaciones directas en la preservacion del medio ambiente. Estas implicaciones
destacan la responsabilidad de la ingenieria en adoptar practicas mas sostenibles y en educar a
las nuevas generaciones para enfrentar los desafios medioambientales actuales y futuros
(Fernandez Sanchez et al., 2021).

Sin embargo, aun siendo una vision comun el hecho de que la educacion en ingenieria
debe estar en consonancia con las necesidades sociales y ambientales del presente y futuro hay
diferencias en cémo enfrentar estos nuevos paradigmas. Hay autores que se centran en la
incorporacion de materiales sostenibles especificos y en como la educacion en ingenieria puede

impulsar la innovacion en la construccién a través del uso de estos materiales, resaltando la
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importancia de la formacion practica y el aprendizaje mediante proyectos en los que el
estudiantado interactla directamente con materiales sostenibles, promoviendo asi la
innovacion en técnicas de construccion respetuosas con el medio ambiente, asi como el
desarrollo de nuevas ideas para la construccién de otro tipo de urbanismo, desde Da Vinci a
Hénard (Fernandez Sanchez etal., 2021; Hidalgo Garcia et al., 2019). Sin embargo, otros
autores presentan un enfoque mas amplio y estructural sobre la educacién en ingenieria
discutiendo la necesidad de una transformacion en la ensefianza que va mas alla del contenido
técnico, abogando por un cambio en la metodologia educativa hacia un modelo basado en
competencias. Con ello, se propone un sistema de educacién permanente que prepare al
estudiantado no solo para el empleo inmediato, sino también para un aprendizaje continuo a lo
largo de su vida profesional. Ademas, se enfatiza la importancia de la movilidad académica y

la homologacion de titulos, factores clave en un contexto globalizado (Bello, 2012).

Aproximaciones tedricas al concepto de interaccion profesorado-estudiante

La relacion entre el profesorado y sus estudiantes puede ser abordada desde un enfoque
interdisciplinario, considerando la variabilidad de concepciones que existen dependiendo de la
aproximacion teorica al concepto. Por ejemplo, desde un enfoque comunicativo, la interaccion
profesor-estudiante es un proceso de comunicacion que estudia como el lenguaje, tanto verbal
como no verbal, se utiliza para transmitir conocimientos, desarrollar habilidades y construir
relaciones. Bajo esta perspectiva, se analizan aspectos como el tono, el lenguaje corporal, y la
retroalimentacién, y como estos afectan la comprension y la motivacion del estudiantado
(Marzano et al., 2001). Por su parte, desde un enfoque tecnoldgico, el foco esta puesto en como
las herramientas digitales y las plataformas en linea afectan la interaccion profesor-estudiante,
definiéndolas como las dindmicas de interaccion en entornos virtuales a partir de la ensefianza

a distancia y la retroalimentacion digital, incluyendo como la tecnologia puede facilitar o
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dificultar la comunicacion y el aprendizaje (Mayer, 2001). En este sentido, la interaccion en
linea se caracteriza por una relacién de “persona-maquina-persona”, en la cual, la tecnologia
juega un papel crucial para facilitar la comunicacion y el intercambio de recursos educativos
entre el profesorado y el estudiantado, superando las limitaciones de tiempo y espacio. De
todos modos, aunque se reconoce como una interaccion valiosa, algunos autores sefialan que
la interaccion en linea no puede reemplazar completamente la interaccién en el aula (Li &
Yang, 2021).

Sin embargo, existen enfoques que han sido méas predominantes que otros para
aproximarse a este fendmeno, como el enfoque psicolégico. Este enfoque examina las
caracteristicas individuales de estudiantes y profesores que influyen en su interaccion, a traves
de factores como la motivacion, la autoestima, las expectativas y las percepciones mutuas.
También puede incluir el estudio de como las diferencias individuales en el estilo de
aprendizaje o la personalidad afectan la dindmica de la clase. En la literatura que
tradicionalmente se ha utilizado para explicar este fendmeno, han destacado conceptos como
el de cercania y conflicto (Pianta, 2001). Asimismo, teorias derivadas de este enfoque, como
la Teoria de la Autodeterminacion (Self-Determination Theory o SDT) han sido puestas sobre
la mesa para analizar este concepto. Esta es un marco tedrico de la psicologia que se centra en
la motivacion humana y el bienestar, y propone que las personas tienen tres necesidades
psicoldgicas basicas que son esenciales para el desarrollo personal y el bienestar: autonomia,
es decir, la necesidad de sentirse en control de las propias acciones y decisiones, y que las
personas sientan que sus acciones estan alineadas con sus valores y deseos internos;
competencia, es decir, la necesidad de sentirse eficaces y capaces de lograr los resultados
deseados, desarrollando la capacidad de manejar desafios y dominar nuevas habilidades; y
relacion, es decir, la necesidad de establecer conexiones significativas y relaciones positivas

con los demas, vy asi, sentirse parte de una comunidad y tener lazos afectivos con otros (Ryan
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& Deci, 2017). Segun este enfoque, cuando estas tres necesidades estadn satisfechas, las
personas estan mas motivadas, experimentan mayor bienestar y se comprometen mas
profundamente con sus actividades (Deci & Ryan, 2000). Desde los enfoques psicoldgicos
también se vuelve relevante incorporar aspectos como las caracteristicas de la relacion
profesor-estudiante, destacando la cercania con el profesorado y su impacto en el bienestar y
rendimiento académico, asi como la reciprocidad y la distribucion equitativa del poder en el
aula (Pérez, 2024).

Pese al aporte de estos enfoques al estudio de la interaccion profesor-estudiante, este
fendmeno también puede beneficiarse de otras miradas, especialmente cuando se considera el
contexto social en el que esta interaccion ocurre. Para Pérez (2024), si bien las emociones y las
caracteristicas individuales juegan un papel central en la construccion y mantenimiento de la
interaccion entre docentes y estudiantes, el desarrollo de las personas es un proceso de co-
construccion social, en el cual, el contexto es fundamental. Por ello, las emociones, cogniciones
y disposiciones, no son solo experiencias individuales, sino que responden a fendmenos
sociales que mediatizan las interacciones en el aula y permiten la relacion entre personas en un
grupo, influyendo en el establecimiento y mantenimiento de los vinculos. Por ello, en un
contexto social y politico altamente complejo, la interaccion profesor-estudiante debiese
incorporar elementos teodricos derivados de los enfoques pedagégicos, institucionales y
socioculturales.

El enfoque pedagdgico para el estudio de la interaccion profesor-estudiante, se centra
en como los métodos de ensefianza y las estrategias pedagogicas afectan esta interaccion. Aqui
se analiza el papel del profesorado en facilitar el aprendizaje, y como el estudiantado responde
a diferentes estilos de ensefianza. Este enfoque puede analizar, e incluso proponer, métodos
como el aprendizaje activo, la ensefianza centrada en el estudiantado, y el uso de tecnologias

educativas (Hattie, 2008). Por otro lado, desde un enfoque institucional, el analisis y definicion
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de la interaccion profesor-estudiante se centra en como las politicas educativas, las estructuras
institucionales y los recursos disponibles afectan esta interaccion. Este enfoque puede
considerar como las normas y regulaciones de una institucion educativa, las condiciones
laborales del profesorado, y los recursos para el aprendizaje influyen en la calidad y la
naturaleza de la interaccion en el aula (Fullan, 2001). Finalmente, el enfoque sociocultural,
basado en las teorias de Vygotsky, subraya la importancia del contexto social y cultural en esta
interaccion. Se enfoca en como las dindmicas de poder, las expectativas culturales y las
relaciones sociales influyen en la ensefianza y el aprendizaje, y considera como el profesorado
y sus estudiantes co-construyen el conocimiento a través de la interaccion (Paz Gonzélez et al.,
2023). Para el enfoque sociocultural, la interaccion profesor-estudiante es resultado del
contexto socio-historico y de la interpretacion de herramientas y signos socioculturales (Cruz
Cabrera et al., 2019). Desde este enfoque, a traves de la interaccion con otras personas, los
individuos construyen conocimientos y adquieren habilidades que son luego internalizadas,
enfatizando que el conocimiento se co-construye en un entorno social antes de ser internalizado
e interpretado como experiencia. Visto asi, todos los procesos humanos tendrian su inicio en
la interaccion social y en la cultura (Torufio, 2020).

A partir de una combinacion entre un enfoque pedagogicos, institucional y
sociocultural, la interaccion entre el profesorado y sus estudiantes puede ser definida como un
proceso dindmico y bidireccional, donde ambos actores no solo participan, sino que se
influencian mutuamente en un constante intercambio de significados. Para Bertoglia (2005),
esta relacion va mas all& de un simple vinculo de causa y efecto; es una colaboracion activa en
la que cada cual, profesorado y estudiantado, contribuyen a la creaciéon de una influencia
simultanea y reciproca. La conducta de ambos no se interpreta de manera aislada, sino que esta
profundamente condicionada por las percepciones y expectativas que cada cual tiene del otro,

resaltando asi la relevancia del contexto y el conocimiento compartido en esta interaccion. En
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este marco, la interaccion profesor-estudiante se revela como un proceso intrincado, moldeado
tanto por factores internos—como las expectativas y las representaciones —como por
elementos externos, incluidos el contexto social y el entorno educativo. Esta interaccion se
define no solo por la respuesta inmediata al comportamiento del otro, sino también por la
capacidad de anticipar y co-construir nuevas realidades a través del continuo didlogo y

aprendizaje mutuo que ocurre en el aula.

Interaccion profesorado-estudiante en el aula universitaria

La experiencia educativa en la formacion universitaria se encuentra atravesada por
multiples factores. Acercarse a su comprension implica analizar las formas de convivencia que
se dan en su interior, los modelos educativos, las relaciones de poder, las dindmicas de género,
los procesos de inclusion, la autoeficacia del estudiantado, e incluso, las nuevas formas de
interaccion que se encuentran mediatizadas por el uso de redes sociales y diferentes
dispositivos tecnoldgicos de comunicacion (Torres-Rivera & da Silva, 2019; Rodriguez et al.,
2023; Forero-Arango, 2022; Li & Yang, 2021).

Con todo lo anterior, las interacciones entre el profesorado y sus estudiantes son
fundamentales para la formacidn profesional, y deben ser entendidas desde una perspectiva
que reconozca tanto las dimensiones subjetivas como las institucionales de la educacion,
integrando las dimensiones del ser, saber y hacer en el estudiantado (Gutiérrez & Vasco, 2008).
Por ello, es necesario repensar la practica docente universitaria desde un enfogue que favorezca
la dialogicidad y las relaciones de poder mas horizontales, ya que el proceso educativo debiese
basarse en la comunicacion y en un dialogo intersubjetivo que promueva la reflexion, la
creatividad, y la construccion colectiva del conocimiento. Sin embargo, este enfoque se
contrapone a la estructura tradicional de poder que suele dominar en las aulas universitarias, la

cual, limita la participacion activa del estudiantado y perpetda un sistema de control mas que
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de educacidn critica (Duque Zambrano, 2018). Este no es un tema menor, toda vez que, en el
contexto universitario, la interaccion profesor-estudiante influye directamente en el
aprendizaje, impactando el rendimiento académico y el desarrollo personal del estudiantado.
Asi, la comunicacion abierta, la empatia, y el apoyo del profesorado universitario son factores
clave para fomentar un ambiente de aprendizaje adecuado, para lo cual, es central que este se
forme en habilidades interpersonales en el aula (Papahiu & Pifia Robledo, 2004). Asimismo,
la interaccion entre docentes y estudiantes tiene un impacto positivo significativo en la
autoeficacia del estudiantado; lo que sugiere que una comunicacion activa y eficaz entre
profesores y estudiantes universitarios contribuye a aumentar la confianza del estudiantado en
su capacidad para realizar tareas y alcanzar sus metas académicas (Li & Yang, 2021). En este
sentido, el estudio liderado por Pastor-Andrés y otros (2023) concluyd que una interaccion de
calidad debe estar atravesada por caracteristicas docentes como la empatia, la accesibilidad, la
confianza, la sensibilidad y la escucha activa. Asimismo, el estudio liderado por Gonzalez-
Mauray otros (2019) concluy6 que el clima de ensefianza es crucial en la experiencia educativa
del estudiantado universitario, destacando variables como el aprendizaje autonomo, la
organizacion y disciplina, y el aprendizaje cooperativo.

El estudio desarrollado por Cruz y Ruiz (2021) en el contexto de la formacion de
médicos, mostrdé que las estrategias discursivas utilizadas por docentes en las clases de
medicina tienen un impacto directo en la percepcidn que sus estudiantes tienen de la interaccion
con éstos. Esta investigacion mostrd que, aunque el profesorado permitia que sus estudiantes
actuaran como expositores en clase, esto no siempre mejoraba la impresion que tenian sobre la
interaccion. Lo que resultd en una mejor valoracion fue la cohesion en el discurso, es decir,
mantener una comunicacion constante y fluida entre docentes y estudiantes. El estudio, también
mostro que las dindmicas de interaccion solian estar fuertemente influenciadas por el control

del profesorado, incluso en situaciones donde sus estudiantes tomaban un rol activo como
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expositores. Finalmente, se encontrd6 que la retroalimentacion efectiva por parte del
profesorado, asi como la evaluacion formativa, son clave para mejorar la interaccion en el aula.
A partir de estos hallazgos, los autores concluyeron que el profesorado de medicina debiese
recibir formacion para fomentar una comunicacion abierta y enriquecedora con sus estudiantes.

En sintonia con estos estudios, la investigacion liderada por Massih Pio y otros (2019)
mostré6 como una relacion equilibrada y reciproca entre el profesorado y el estudiantado
universitario es fundamental para el éxito de los métodos activos de ensefianza, subrayando la
necesidad de que los docentes estén abiertos a la retroalimentacion y al crecimiento mutuo en
el proceso educativo. Este estudio encontr6 que la reciprocidad es un aspecto fundamental en
la interaccion profesor-estudiante ya que favorece el aprendizaje del estudiantado mientras
fortalece la préctica docente. Por su parte, el profesorado que particip6 del estudio percibe que
los métodos activos permiten una mayor proximidad con sus estudiantes, lo cual facilita un
vinculo mas fuerte y un acompafiamiento mas cercano en su desarrollo académico y personal.
Esta cercania ayuda al estudiantado a superar sus fragilidades y a desarrollar competencias
profesionales méas solidas. Estos resultados se pueden ampliar con los hallazgos de Gil-
Madrona y otros (2016) en el contexto de la formacidn inicial docente. A través de un analisis
factorial exploratorio, este estudio identificO seis dimensiones clave que el estudiantado
considera esenciales para su éxito académico: aptitud emocional del profesorado, lograr y
conseguir los objetivos de la ensefianza, conexion entre teoria y practica, planificacion y
organizacion de la docencia, correccion y retroalimentacion, e interaccion profesor-estudiante.
Con base en este andlisis, la investigacion concluyd que la aptitud emocional del cuerpo
docente y la interaccion efectiva con sus estudiantes son los factores mas criticos para el éxito
académico de estudiantes universitarios, quienes valoraron especialmente los comportamientos
que muestran empatia, apoyo, y justicia por parte de sus profesores. Asimismo, la conexion

entre la teoria y la practica, asi como la buena planificacién y organizacion de la docencia,



23

fueron factores esenciales para que el estudiantado perciba la ensefianza como relevante y
aplicable a sus futuras carreras. Estos hallazgos coinciden con otros estudios en contexto
universitario que muestran que la articulacion entre teoria y practica puede ser un factor
determinante de la experiencia de formacion universitaria (Cortés-Gonzéalez et al., 2020;

Mellado-Bermejo et al., 2019; Arroyo-Salgueira et al., 2022; Chan-Pavon et al., 2018).

Interaccion profesorado-estudiante en titulaciones de Ingenieria

La formacion de ingenieros presenta diferentes desafios vinculados tanto con el
desarrollo del pensamiento critico como con las posibilidades de ofrecer un escenario educativo
motivador, basado en un clima de aprendizaje adecuado (Cardenas-Oliveros et al., 2022;
Gonzalez-Maura et al., 2019). En este sentido, la interaccion que el estudiantado construye con
sus profesores parece estar influenciada por como perciben el rol docente. El estudio liderado
por Sospedra-Baeza y otros (2013) concluyd que, si bien el estudiantado de ingenieria valora
que sus profesores posean competencias cientificas, otorgan gran importancia a las
competencias personales, destacando el equilibrio emocional, la capacidad de tomar decisiones
y el respeto hacia sus estudiantes. Este estudio mostrd que el estudiantado espera que sus
profesores no solo sean expertos en su campo, sino que también mantengan un trato respetuoso
y equilibrado, lo que impacta positivamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En un sentido parecido, el estudio desarrollado por Revilla-Cuesta y otros (2023)
mostré que determinadas innovaciones metodologicas implementadas por el profesorado de
ingenieria permiten integrar el aprendizaje académico con el servicio social, creando ingenieros
mas conscientes de los problemas sociales y mejor preparados para aplicar sus conocimientos
técnicos en la solucion de estos problemas. La experiencia investigada por los autores muestra
cémo la conciencia social y el sentido de responsabilidad en este estudiantado, permite afianzar

sus identidades profesionales, a la vez que fortalecen la relacion con sus profesores. Estos
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hallazgos coinciden con otros estudios que van en una direccion similar, y aunque no se refieren
explicitamente a la interaccion profesor-estudiante en titulaciones de ingenieria, si muestran de
forma indirecta el impacto que ciertas innovaciones metodologicas tienen en la vinculacion del
estudiantado de ingenieria como protagonista de sus aprendizajes, aumentando la valoracion
hacia sus profesores y hacia el proceso formativo en general. Esta vinculacion social
aumentaria el sentido ético y la responsabilidad sobre la formacion, lo que de algin modo
pareciera impactar en las interacciones en el aula (Zurro-Garcia et al., 2023; Zerpa, 2012; Orbea
Jiménez et al., 2022).

Por todo lo anterior, pareciera ser que las interacciones, y especificamente, la
interaccion entre profesores y estudiantes universitarios en titulaciones de ingenieria, aborda
una temaética altamente compleja y multifactorial. Sin embargo, pese a esta complejidad, la
literatura actual muestra que es necesario avanzar en su comprension. El estudio liderado por
Gonzélez-Maura y otros (2019) advierte al respecto, cuando concluye que, en general, el clima
de ensefianza no favorece suficientemente el aprendizaje en las titulaciones de ingenieria. En
este estudio, las variables mejor evaluadas son el aprendizaje autbnomo, la organizacion y
disciplina, y el aprendizaje cooperativo, lo que sugiere que el estudiantado valora la capacidad
para trabajar de manera independiente, la claridad en las normas de clase, y la importancia del
trabajo en equipo. Asimismo, las variables peor evaluadas fueron la evaluacion del aprendizaje,
el vinculo entre la teoria y la practica profesional, y las condiciones ambientales. Estas areas
indican que el estudiantado percibe la evaluacién como poco formativa, una desconexion entre
lo que aprende en clases y su aplicacién practica, y problemas en el entorno fisico donde se
desarrolla el aprendizaje. Finalmente, los hallazgos de este estudio subrayan la importancia de
mejorar la interaccién entre profesores y estudiantes para crear un clima mas favorable al
aprendizaje. En titulaciones de ingenieria, esto es particularmente relevante, ya que un enfoque

centrado en el estudiantado puede fomentar el desarrollo de competencias criticas, como el
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pensamiento auténomo y la capacidad de aplicar conocimientos tedricos en contextos
practicos. La mejora en la evaluacion formativa y en la vinculacién teoria-practica podria
aumentar la motivacion y el compromiso de estudiantes, elementos clave en la formacion de
ingenieros e ingenieras competentes y preparados para los desafios profesionales.

A partir de lo revisado, pareciera ser que la relacion entre rol docente, clima educativo
e interacciones profesor-estudiante es crucial, y resulta dificil investigar un concepto de manera
aislada de los otros. Para autores como Laudadio y Mazzitelli (2018), la interaccion entre
estudiantes y sus profesores en el contexto de la educacién superior esta en gran parte,
determinado por el rol docente, definido como el comportamiento predominante del
profesorado respecto de dindmicas de cooperacidén-oposicion —proximidad- y dominacion-
sumision —influencia- en el aula. Estos autores recalcan la importancia de una relacion
profesor-estudiante cercana, reflexiva y positiva para el desarrollo académico y emocional del
estudiantado. Para ello, enfatizan que una buena relacion interpersonal entre profesores y
estudiantes es crucial para generar un clima de aula positivo que favorezca tanto el aprendizaje
como el rendimiento académico. La relacion con el profesorado, segn los autores, se define
en términos de proximidad e influencia, siguiendo el modelo de interaccion interpersonal de
Wubbels y Brekelmans (1991, citados en Laudadio & Mazzitelli, 2018). Asi, la proximidad se
refiere al grado de cercania o distanciamiento entre el profesorado y sus estudiantes abarcando
comportamientos que varian entre la cooperacion -comportamientos positivos como el apoyo,
la empatia y la comprension del profesorado hacia sus estudiantes-, y oposicion - actitudes
negativas como la insatisfaccién o el enojo del profesorado hacia sus estudiantes-. Por su parte,
la influencia se refiere al nivel de control o liderazgo que el profesorado ejerce en el aula, y
abarca comportamientos que van desde la dominacion — es decir, cuando el profesorado toma

el control del proceso educativo, imponiendo autoridad y gestionando de manera estricta la
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ensefianza y el comportamiento en el aula-, a la sumision — que refiere a la falta de control o la
inseguridad del profesorado, lo que puede llevar a un manejo débil de la dindmica de la clase.

Por su parte, el clima educativo en contextos de educacion universitaria puede ser
definido como la percepcion que los miembros de una comunidad educativa tienen sobre su
entorno. Este concepto se deriva del clima organizacional, que en términos generales se refiere
a como las personas perciben el ambiente en el que desarrollan sus actividades dentro de una
organizacion. Asi, el clima educativo se refiere especificamente a las caracteristicas
psicosociales de tal contexto, tales como la infraestructura, las relaciones interpersonales y las
practicas docentes. Estas percepciones influyen directamente en el comportamiento, la
motivacion y el rendimiento del estudiantado (Sandoval-Caraveo et al., 2017). Con ello, un
clima positivo fomenta un ambiente propicio para el aprendizaje, donde predomina la
cordialidad, el respeto y la confianza, tanto en las relaciones entre estudiantes como en las
interacciones con el profesorado y el personal académico. En el estudio liderado por Sandoval-
Caraveo y otros (2017) realizado en el campus de ingenieria y arquitectura de una universidad
publica mexicana se visualiza que la percepcion estudiantil sobre la calidad de las practicas
docentes es un aspecto clave del clima, pudiendo implicar indirectamente la calidad de las

interacciones con sus profesoras y profesores.

El Espacio Europeo de Educacion Superior
Contexto y descripcion del EEES

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) es una iniciativa lanzada en 1999
con la llamada “Declaracién de Bolonia”, que busca armonizar y estandarizar los sistemas de
educacion superior en Europa (Luzon et al., 2009). Se trata de un marco de referencia para la
reforma y convergencia de los sistemas de educacion superior en Europa, con el objetivo de

armonizar las titulaciones y asegurar que las competencias profesionales adquiridas por el
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estudiantado sean reconocidas en todo el espacio europeo, por lo que ha influido en el disefio
de los programas de estudio (Carrion-Martinez et al., 2018; Pereyra et al., 2006). EI EEES fue
creado como un sistema educativo europeo de calidad, cuyo objetivo principal era fomentar el
crecimiento econdmico, la competitividad internacional y la cohesion social en Europa a través
de la educacién y la formacién a lo largo de la vida, asi como facilitar la movilidad académica
y profesional de estudiantes, docentes e investigadores dentro de Europa (Garrido, 2021;
Felioe-Alfonso et al., 2021).

La entrada en el EEES ha estado acompafiada por un aumento en el uso de tecnologias
de la informacion y la comunicacion (TICs), un incremento en la carga de trabajo del
estudiantado y la implementacién de nuevas metodologias en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Asi, uno de los objetivos principales del EEES es optimizar el rendimiento del
estudiantado mediante la adquisicion de competencias genéricas y especificas que permitan un
mejor desarrollo profesional (L6pez et al., 2016). Diferentes autores sostienen que el EEES ha
buscado la transformacion del rol docente, ya que ha impulsado un cambio significativo en la
ensefianza universitaria, promoviendo un enfoque centrado en el estudiantado, donde el
aprendizaje basado en competencias y la evaluacion continua debiesen ser pilares
fundamentales. Este cambio exige que el profesorado universitario adapte sus métodos de
ensefianza y evalle su desempefio para alinearse con los principios del EEES, a través de un
modelo de competencias para la formacion universitaria (Casafiola et al., 2021).

Con ello, las principales caracteristicas del EEES se pueden resumir como sigue. En
primer lugar, destaca un sistema de titulos comparables y comprensibles, ya que el EEES
promueve la adopcidn de un sistema de titulos universitarios que facilita el reconocimiento de
titulos y cualificaciones entre los paises (Gomez & Rumbo, 2022). En segundo lugar, la
introduccién del Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos (ECTS),

permite que los créditos académicos obtenidos en una institucién puedan ser reconocidos en
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otras, facilitando la movilidad de los estudiantes entre diferentes universidades y paises
(Matarranz, 2020; Palma, 2019). En tercer lugar, se instala la validacion del aprendizaje
permanente, ya que el EEES enfatiza la importancia del aprendizaje a lo largo de toda la vida,
permitiendo que las personas puedan continuar su educacion y formacion profesional a lo largo
de su carrera (Palma, 2019). En cuarto lugar, el EEES establece mecanismos para asegurar la
calidad de la educacion superior en toda Europa, con el fin de mantener altos estandares
educativos y promover la confianza mutua entre las instituciones educativas de diferentes
paises (Martin-Alonso & Pafiagua, 2022; Gomez & Rumbo, 2022). En quinto lugar, uno de los
objetivos centrales del EEES es facilitar la movilidad de estudiantes y profesionales en toda
Europa, aumentando las oportunidades de empleo y la competitividad en el mercado laboral
europeo (Garrido, 2021; Felioe-Alfonso et al., 2021). Finalmente, en sexto lugar, destacan las
competencias y resultados de aprendizaje como algo central, ya que el EEES se enfoca en el
desarrollo de competencias y habilidades que sean relevantes para el mercado laboral y la vida
ciudadana, promoviendo un enfoque centrado en el estudiante y basado en resultados de

aprendizaje (Menéndez Alvarez-Hevia & Reyes Hernandez-Castilla, 2020).

Anélisis critico de la implementacion del EEES en Espafia

Segun Aranguiz y otros (2021), aunque el modelo de competencias transversal a la base
del EEES tiene un potencial transformador, su implementacion en Espafia ha enfrentado
desafios significativos, especialmente en términos de coherencia educativa, métodos de
ensefianza y alineacidn con el mercado laboral. Estos aspectos limitarian el impacto efectivo
del EEES en la formacion integral del estudiantado. En concordancia con esto, hace ya 15 afios,
autores como Diez (2009) y Luzon y otros (2009) advertian de los efectos negativos de la
instalacion del EEES, criticando el modo en que éste buscaba adaptar la universidad al mercado

en lugar de servir a la sociedad, Ilamando a una reflexion y transformacion de la educacién
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superior que recupere su mision social y publica. Ya desde entonces, se advertia las
preocupaciones sobre la estandarizacion y el impacto en la autonomia universitaria (Luzén et
al., 2009). A esto se refiere Garrido (2021) cuando sostiene que el Plan Bolonia — nombre
popularmente adoptado para referirse al EEES- ha sido un catalizador para la homogeneizacion
y armonizacién de la educacion superior en Europa, promoviendo la movilidad académicay la
competitividad internacional, pero que también ha generado criticas por introducir una l6gica
de mercado en la educacion superior, lo que ha sido interpretado como un intento de
mercantilizacion de la universidad.

Pese a estas criticas, el EEES se ha instalado progresivamente con una absoluta
masificacion en Europa, y en Espafia, y para autores como Casafiola y otros (2021), el
profesorado universitario debe adquirir competencias especificas para cumplir con las
expectativas del EEES. Pese a ello, Ardnguiz y otros (2021) insisten en los desafios que siguen
vigentes en la implementacion del EEES. Por un lado, identifican debilidades significativas en
la comprension y aplicacion del modelo de competencias transversales, tanto en el disefio de
los planes de estudio como en la practica educativa. La falta de coherencia entre la estructura
de los grados y los objetivos formativos generaria una desconexion entre lo que se ensefia y las
competencias que se espera que el estudiantado adquiera.

Sumado a lo anterior, a pesar de las intenciones de fomentar el aprendizaje basado en
competencias, aun persiste un fuerte predominio de métodos de ensefianza tradicionales, como
las clases magistrales (Martin-Alonso & Pafiagua, 2022; Aranguiz et al., 2021). Estas practicas
limitarian la participacion activa del estudiantado y su implicacion en el proceso de
aprendizaje. En concordancia con esto, la evaluacion de competencias muchas veces se realiza
principalmente a nivel disciplinar y procedimental, sin un enfoque integral que considere
actitudes y competencias transversales. Ademas, la evaluacion continua se ve debilitada por un

enfoque excesivo en la acreditacion formal (Aranguiz et al., 2021).
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Asimismo, el EEES estaria contribuyendo a crear un entorno educativo que, en lugar
de mejorar la formacién profesional, ha exacerbado problemas estructurales como la hiper-
competitividad y la desconexion entre las politicas publicas y el quehacer profesional,
afectando negativamente la experiencia educativa en la formacion inicial (Martin-Alonso &
Pafiagua, 2022). Para estos autores, la competitividad se traduce en una priorizacion de la
produccion investigadora sobre la ensefianza, lo que vacia de sentido la experiencia educativa
tanto para estudiantes como para profesores. En este mismo sentido, Pomares y Alvarez (2020)
cuestionan el “multi-perfil docente-investigador-gestor-burédcrata” al que el EEES someteria al
profesorado universitario. La evolucion del rol del docente universitario bajo la adaptacion al
EEES ha construido un profesorado forzado a asumir mdltiples roles simultdneamente,
incluyendo la ensefianza, la investigacion, la gestién administrativa y el cumplimiento de tareas
burocraticas. Esta situacion ha surgido debido a la creciente carga administrativa y las
exigencias impuestas por el sistema de evaluacion y acreditacién, que han desplazado el
enfoque de la docencia e investigacion de calidad hacia un modelo mas orientado a cumplir
con requisitos formales y burocraticos. Este perfil maltiple del docente, que incluye no solo la
labor de ensefiar e investigar, sino también de gestionar y cumplir con la burocracia
universitaria, es criticado como una sobrecarga que dificulta la mision principal de la educacién
superior y compromete la calidad de la ensefianza y la investigacion.

A las criticas anteriores, se suma el hecho de que los cambios estructurales promovidos
por el EEES, como la creacion de médulos y menciones en los grados, no han resultado en una
mejora significativa de la formacion de los y las profesionales universitarios, debido a un
seguimiento inadecuado del estudiantado, lo que limita el desarrollo de competencias integrales
(Martin-Alonso & Pafiagua, 2022).

Aranguiz y otros (2021) sefialan que tanto el profesorado universitario como sus

estudiantes perciben una desconexion entre la formacion académica y las demandas del
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mercado laboral, ya que, aunque se reconoce la importancia de las competencias transversales
para la empleabilidad, existe una falta de integracién efectiva de estas competencias en la
formacion académica. Esto ha impactado en que, a nivel social, se destaque la necesidad de
que la universidad contribuya més activamente a la formacion ciudadana y a la promocion de
valores sociales, aunque el estudiantado no siempre percibe que esta formacion esta
suficientemente integrada en su trayectoria académica, lo que se combina con una divergencia
significativa entre lo que la universidad declara como competencias transversales y lo que el
estudiantado percibe como tales. A menudo, el estudiantado reconoce sus aprendizajes como
conocimientos disciplinares, pero no como competencias transversales integradas.
Finalmente, pareciera ser que la critica més relevante es aquella vinculada con el
impacto del neoliberalismo, ya que diferentes autores contextualizan el EEES dentro de un
marco mas amplio de politicas neoliberales que priorizan la eficiencia econdémica y la
competencia individual. Estas politicas estarian normativizando la educacion superior,
Ilevando a una reduccion en la calidad de la formacion y perpetuando un enfoque tecnocréatico
y burocrético en las universidades a través del predominio del capitalismo académico (Martin-
Alonso & Pafiagua, 2022; Diez, 2009) y capitalismo informacional (Aranguiz et al., 2021).
Para Pomares y Alvarez (2020), el EEES habria servido como una herramienta para la
mercantilizacion de la educacién superior, transformando las universidades en empresas que
operan bajo una légica de rentabilidad y competitividad. Esta transformacion ha llevado a la
desvalorizacion de la calidad educativa, la precarizacion del profesorado, y la reduccion de la
universidad a un mero instrumento para satisfacer las demandas del mercado, alinedndose con
principios neoliberales que priorizan el beneficio econdmico sobre la funcién social y educativa

de la universidad.
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Alcances y transformaciones del EEES: Propuestas desde la literatura

Con base en el andlisis critico de la implementacién del EEES, autores como Menéndez
Alvarez-Hevia y Hernandez-Castilla (2020) ofrecen una reflexion critica sobre como la
mercantilizacion ha transformado la educacion superior dentro del EEES, proponiendo
enfoques alternativos para contrarrestar las dinamicas mercantilistas en la universidad. Estos
enfoques buscan reconfigurar la relacion entre la universidad, sus estudiantes y la sociedad en
general, promoviendo una educacion mas equitativa, critica y orientada al bien comdn. De este
modo, estos enfoques buscan mitigar los efectos negativos de la mercantilizacion,
promoviendo una educacion superior que no solo forme profesionales, sino también
ciudadanos criticos y comprometidos con el desarrollo social. Por su parte, diferentes autores
sugieren que las universidades deben reconsiderar su mision y sus procesos educativos para
alinearlos mas con las necesidades sociales, en lugar de centrarse unicamente en satisfacer las
demandas del mercado. Para ello, se propone que el aprendizaje por competencias transversales
no debe ser solo un medio para mejorar la empleabilidad, sino que también debe contribuir al
desarrollo integral del estudiante y a la construccion de ciudadania (Sanchez-Tarazaga &
Manso, 2022; Aranguiz et al., 2021).

En sintesis, las principales propuestas para transformar muchas consecuencias
cuestionadas en la implementacion del EEES, podrian resumirse en tres: (i) Empleabilidad
como posibilidad: en lugar de centrar la educacion superior exclusivamente en la
empleabilidad, se propone un enfoque que vea la empleabilidad como una posibilidad entre
muchas otras. Este enfoque reconoce la importancia de preparar al estudiantado para el
mercado laboral, pero sin sacrificar otros aspectos fundamentales de la educacion, como la
formacion integral, el pensamiento critico y la creatividad. Se aboga por una formacion que no
solo responda a las demandas inmediatas del mercado, sino que también prepare al

estudiantado para adaptarse a un futuro incierto y cambiante (Menéndez Alvarez-Hevia &
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Reyes Hernandez-Castilla, 2020; Aranguiz et al., 2021); (ii) Practicas de estudio: se sugiere la
adopcion de un modelo que combine procesos cientificos y politicos con el objetivo de crear
respuestas concretas a problemas actuales. Este modelo promueve un aprendizaje que va mas
alla de la adquisicién de competencias técnicas, fomentando una educacion que integre la
reflexion critica, la accion social y la creacion de nuevas formas de convivencia (Menéndez
Alvarez-Hevia & Reyes Hernandez-Castilla, 2020); (iii) Evaluacion centrada en el impacto
real: frente a la cultura de la medicién y la rendicién de cuentas basada en métricas
cuantitativas, se propone un enfoque de evaluacion que valore mas el impacto real y cualitativo
de la educacion y la investigacion. Esto incluye repensar los sistemas de evaluacién para que
reflejen verdaderamente la calidad educativa, promoviendo la mejora continua y el desarrollo
profesional, en lugar de centrarse Gnicamente en rankings y metricas superficiales (Menéndez
Alvarez-Hevia & Reyes Hernandez-Castilla, 2020; Pomares & Alvarez, 2020).

A partir de todo lo anterior, un aspecto especialmente critico se traduce en la necesidad
de la reconfiguracion de la interaccion profesor-estudiante. En este contexto, Menéndez
Alvarez-Hevia y Reyes Hernandez-Castilla, (2020) sugieren cambiar la dinamica que ve al
estudiantado como un consumidor y al profesorado como un proveedor de servicios. Proponen
una interaccion mas colaborativa entre estudiantes y profesores, en la que ambos trabajen
juntos para enfrentar y transformar las contradicciones del sistema mercantilista. Esta alianza
busca restaurar el potencial educativo de la universidad, alejandose de una visién puramente
transaccional.

Ademas, es necesario sefialar que los alcances de la instalacién del EEES van mas alla
de Europa como ambito de aplicacion. Cuando Garrido (2021) analiza las principales
controversias relacionadas con los propoésitos de la universidad tanto en contextos europeos
como latinoamericanos, utiliza el EEES como marco de referencia, y a través de este explora

coémo este proceso ha influido en las percepciones y debates sobre la funcion y el rol de la
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universidad en ambos continentes. En su analisis, la autora concluye determinadas
controversias y criticas, mostrando que el discurso académico sobre el EEES oscila entre una
vision critica del pasado y una percepcion nostélgica. Mientras tanto, en Latinoamérica, el
EEES es visto con recelo, principalmente por su tendencia a reforzar un enfoque mercantil en
la educacién superior, lo que se percibe como una continuacion de procesos de aculturacion y
dependencia del modelo europeo.

Finalmente, Garrido (2021) sostiene que, ademas, existirian divergencias en los
propositos de la universidad en ambos continentes, ya que, a pesar de los esfuerzos del EEES
para unificar los sistemas educativos, persisten diferencias significativas en codmo se concibe
el proposito de la universidad. En este sentido, en Europa habria un debate entre mantener la
tradicion académica y adaptarse a las nuevas demandas del mercado, mientras que, en
Latinoamérica, la discusion se centra en cdmo evitar la imposicion de un modelo que no
necesariamente se alinea con las realidades locales y que podria perpetuar desigualdades.

Con todo lo anterior surge la pregunta por la interaccion profesor-estudiante en
Ingenieria en Edificacion, a partir de la influencia del EEES en Espafia. Con ello, esta tesis se
pregunta ¢(Cémo son las percepciones del estudiantado y profesorado de Ingenieria en
Edificacion respecto de esta interaccion? ;Habré alguna relacion entre estas percepciones en
Espafia y en otras latitudes, por ejemplo, en paises de Latinoamérica? ¢Cual es el impacto del
rol docente en estas percepciones sobre estas interacciones? ;Se tratard de un fenémeno
exclusivo para las titulaciones de ingenieria en edificacion o habré elementos comunes con
otras titulaciones? ¢Los habra con otras titulaciones técnicas? Y finalmente, ;Cudl es el peso
del EEES en esta interaccién y qué implicaciones realmente pueden estar relacionadas con su
instalacion? Esta tesis ha buscado acercarse a estas preguntas a través del estudio que se

describe a continuacion.
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Objetivos

A continuacion, se presenta el objetivo general y los objetivos especificos de la tesis.

Objetivo General: Analizar la interaccion profesor-estudiante en una titulacién de

Ingenieria en Edificacion en Esparia, a partir de la influencia del Espacio Europeo de Educacion

Superior (EEES).

Obijetivos Especificos:

1.

Describir las percepciones del estudiantado de Ingenieria en Edificacién en
una universidad publica espafiola, respecto de la interaccion profesor-
estudiante.

Describir los significados del profesorado de Ingenieria en Edificacion en
una universidad publica espafiola, respecto de la interaccion profesor-
estudiante.

Contrastar percepciones estudiantiles y significados docentes en dos paises,
respecto de la interaccion profesor-estudiante en titulaciones de Ingenieria
en Edificacion.

Describir y contrastar los sentidos pedagdgicos de docentes universitarios
que forman ingenieros, ingenieras y al futuro profesorado en Esparia.
Analizar la identidad docente del profesorado universitario de ingenieria, a

partir de la experiencia de profesores de diferentes titulaciones técnicas.
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6. Analizar las implicaciones del Espacio Europeo de Educacion Superior
sobre la interaccion profesor-estudiante en la formacion universitaria

espafola.
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Metodologia

Introduccion y sintesis de la metodologia de esta tesis

Esta tesis se basa en un disefio secuencial de casos multiples comparados. Para ello, se
ha definido un caso central — Titulacion de Ingenieria en Edificacion en Espafia- y cuatro casos
de contraste: (caso 2) Ingenieria en construccion en una universidad en Chile, (caso 3) Grado
de Maestro de Primaria en una universidad espariola, (caso 4) el Master de Secundaria (MAES)
en Andalucia y (caso 5) el profesorado de Ingenieria de otra universidad espafiola. El caso
central o caso 1 es aquel que refleja las caracteristicas principales o el foco de interés del
estudio, mientras que los casos de contraste se han seleccionado para ofrecer comparaciones
que destacan diferencias o variaciones relevantes. Estos casos de contraste han permitido
explorar como las condiciones o contextos difieren del caso central, enriqueciendo la
comprension del fendmeno estudiado mediante variabilidad o discrepancias. La interaccién

entre los cinco casos de esta tesis se puede apreciar en la Figura 1.

Figura 01.- Interaccion entre los casos

CASO 10 CASO
CENTRAL
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A modo de sintesis, se presenta un resumen de las tres fases que componen el estudio
de esta tesis:

(i) Fase 1. Estudio simultaneo de casos comparados: Se enfoca en la
interaccion profesor-estudiante en la titulacion de Ingenieria en Edificacion
en dos universidades (Espaiia y Chile). Utiliza un disefio mixto explicativo
secuencial, primero recolectando datos cuantitativos y luego, cualitativos
para explicar patrones observados. Se aplicaron encuestas para evaluar el
clima de ensefianza en ambas titulaciones y se realizaron entrevistas
individuales a docentes y estudiantes en Espafia (caso 1) y Chile (caso 2).
Este enfoque ha permitido triangular datos y obtener una vision integral del
fendmeno investigado.

(if) Fase 2. Estudio de casos de contraste horizontal: En esta fase se
seleccionaron dos casos adicionales: el Grado de Maestro en Educacion
Primaria (caso 3) en la misma universidad del caso 1, y la coordinacion del
MAES en Andalucia (caso 4). El objetivo ha sido contrastar los sentidos
pedagogicos entre el profesorado universitario de ingenieria y futuros
docentes, explorando la influencia del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES). Se llevaron a cabo entrevistas con docentes y
coordinadores del MAES para identificar los desafios y sentidos
pedagogicos desde sus perspectivas.

(iii) Fase 3: Estudio de identidad docente: En esta Gltima fase se profundiza
en la identidad docente del profesorado de ingenieria, tanto en Edificacion
como en otras titulaciones técnicas (caso 5). Se han realizado entrevistas
narrativas no estructuradas, permitiendo al profesorado relatar libremente

su trayectoria académica y cdmo sus experiencias influyen en su identidad
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y préctica educativa. El anélisis de los datos se ha realizado mediante un
enfoque tematico, centrado en identificar patrones y temas emergentes
relacionados con la identidad docente en contextos de formacion técnica y
educativa. Para ello, el caso 5 estd compuesto por profesores de ingenieria
industrial e informética, quienes también forman a futuros docentes.
La Tabla 1 resume toda la produccion de informacion cualitativa llevada a cabo con el
profesorado universitario de esta tesis, con el objetivo de brindar una mirada unificada sobre
las personas que participaron del estudio. Luego, la Tabla 2 presenta algunas caracteristicas del

estudiantado universitario que ha participado de la tesis.

Tabla 01.-Caracteristicas del profesorado universitario que ha participado en esta tesis

Sexo | Edad | Antigiiedad Contrato Dto. Fase | Caso
1 F 50-60 | Mas de 20 | Funcionario Gréfica 1 1
2 M 60-65 10a 20 Temporal | Construcciones 1 1
3 F 40-50 | Menosde 5 | Temporal | Construcciones 1 1
4 M 50-60 | Méasde 20 | Funcionario Gréfica 1 1
5 F 50-60 20a 30 Funcionario | Construcciones 1 1
6 F 50-60 20a 30 Funcionario | Construcciones 1 1
7 F 40-50 10a 20 Funcionario | Construcciones 1 2
8 M 50-60 | Masde 20 | Funcionario Gréfica 1 2
9 M 60-70 10a20 Funcionario | Construcciones 1 2
10 M | 40-50 5a10 Temporal Sociologia 2 3
11 M 40-50 5a10 Funcionario Didacticas | 2 3
12 F 30-40 10a 20 Temporal H. educacién 2 3
13 M 50-60 | Masde 20 | Funcionario Didacticas Il 2 3
14 F 40-50 10a20 Funcionario DOE 2 3
15 M 40-50 5a10 Funcionario | Didacticas Ill 2 3
16 M 55-65 lab Permanente MAES 2 4
17 M 55-65 | Menos de 1 | Permanente MAES 2 4
18 M 35-45 5a10 Permanente MAES 2 4
19 M | 45-55 | Menosde 1 | Temporal MAES 2 4
20 M 55-65 5a10 Temporal MAES 2 4
21 F 35-45 | Menosde 1 | Temporal MAES 2 4
22 F >65 5a10 Permanente MAES 2 4
23 M 45-55 5a10 Permanente MAES 2 4
24 F 55-65 5a10 Permanente MAES 2 4
25 M >65 5a10 Permanente MAES 2 4
26 M | 35-46 lab Temporal MAES 2 4
27 F 35-45 lab Permanente MAES 2 4
28 F 55-65 5a10 Permanente MAES 2 4
29 M 50-60 | Méasde 20 | Permanente I. Industrial 3 5
30 M | 40-50 lab Temporal I. Informética 3 5
31 M | 50-60 lab Temporal I. Industrial 3 5
32 M | 40-50 5a10 Temporal I. Informética 3 5
33 F 40-50 10a 20 Permanente I. Industrial 3 5
34| M | 40-50 5a10 Temporal I. Industrial 3 5
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Tabla 02.-Caracteristicas del estudiantado que ha participado en esta tesis

NUmero | Sexo Pais Fase | Caso Estrategia

24| M N

1] 34 10 F Espafia 1 1 Encuesta
29| M .

2| 42 13 F Chile 1 2 Encuesta
2 M . .

3| 4 > F Chile 1 2 Entrevista grupal

TOTAL: 80 personas

Enfoque y disefio global de investigacion

A continuacidn, se define a qué se refiere especificamente un disefio secuencial de casos
maltiples comparados.

El estudio de caso en educacion es Gtil no solo para describir un fendmeno, sino también
para interpretar y comprender sus implicaciones dentro de contextos especificos, a partir de un
analisis profundo que considere tanto las interacciones individuales como los factores
estructurales del entorno educativo. Un estudio de caso en educacion se caracteriza por ser una
investigacion profunda y detallada de un fendmeno educativo particular, dentro de su contexto
real. Se trata de una estrategia de investigacion que permite una comprension holistica de la
complejidad de un caso especifico, brindando una vision compleja de las interacciones y
procesos involucrados, por lo que no solo describe, sino que también analiza y ofrece
reflexiones criticas sobre los fendmenos observados, ayudando a captar las multiples
perspectivas de los actores educativos (Simons, 2011). Por ello, para el estudio de caso es
fundamental la profundidad y la contextualizacién como elementos clave buscando asi, captar
la realidad social tal como se presenta y experimenta en un entorno particular. Con ello, muchas
veces el estudio de caso se centra en la comprension de significados y percepciones que las
personas participantes atribuyen a sus experiencias y como estas pueden reflejar dinamicas mas

amplias dentro del sistema educativo (Rodriguez et al., 1996).
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En los estudios de casos multiples, se trabaja con mas de un caso a la vez, aunque cada
caso es profundizado como si se tratara de un caso Unico (Rodriguez et al., 1996). Sin embargo,
esta tesis, recoge de los estudios de casos multiples, un enfoque peculiar, que tiene que ver con
la mirada de educacién comparada, internacional y nacional. En este tipo de enfoque
comparado para el estudio de caso, se destaca la importancia de ver las interrelaciones entre
tres ejes: comparacion horizontal, vertical y transversal, rompiendo con la idea tradicional de
los estudios de caso que a menudo limitan su alcance al nivel local (Bartlett & Vavrus, 2017).
Bartlett y Vavrus, (2017) proponen el Comparative Case Study (CCS) que ofrece una
metodologia que permite capturar tanto la complejidad como las dindmicas de poder
involucradas en los fendmenos educativos, proporcionando un analisis mas riguroso y
completo del objeto de estudio. De las tres formas de comparacion, esta tesis ha considerado
dos de ellas, tanto para la seleccion de los casos a comparar como para su posterior analisis:
comparacion vertical — una comparacion que conecta diferentes niveles de anélisis, desde lo
local hasta lo global, incluyendo con ello, el componente internacional — y comparacion
horizontal — comparacién de casos similares en diferentes contextos locales —.

Para acceder a la comparacion de casos, se ha seguido un modelo de secuencialidad de
investigacion, organizando el estudio de esta tesis doctoral en fases. A continuacion, se
presenta el disefio realizado al interior de cada fase, donde se profundiza en el disefio global

recientemente presentado.

Fase 1. Estudio simultaneo de casos comparados con un disefio interno mixto explicativo
secuencial de cada caso

Esta fase de la tesis ha buscado responder a los tres primeros objetivos especificos de

la misma:
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1. Describir las percepciones del estudiantado de Ingenieria en Edificacion en
una universidad publica espafiola, respecto de la interaccion profesor-
estudiante.

2. Describir los significados del profesorado de Ingenieria en Edificacion en
una universidad puablica espafiola, respecto de la interaccion profesor-
estudiante.

3. Contrastar percepciones estudiantiles y significados docentes en dos paises,
respecto de la interaccion profesor-estudiante en titulaciones de Ingenieria
en Edificacion.

Para ello, se ha realizado un estudio simultdneo de casos comparados (Bartlett &
Vavrus, 2017), pero al interior de cada caso, se ha realizado un estudio mixto explicativo
secuencial (Hernandez-Sampieri y otros, 2014), donde primero se han recolectado y analizado
datos cuantitativos, y luego se ha llevado a cabo una fase cualitativa para profundizar en los
resultados, proporcionando un contexto o explicacion mas detallada de los patrones observados
en la fase cuantitativa, a través de una logica secuencial en la que se recolectan diferentes tipos
de datos en fases sucesivas. El disefio mixto no solo ha proporcionado alta riqueza de datos y
perspectivas, sino que también, ha permitido un analisis dinamico y robusto, ajustado a las
complejidades inherentes del fendmeno investigado. En el caso de esta tesis, el disefio mixto
combina técnicas cuantitativas y cualitativas dentro de etapas secuenciales de un proceso de
investigacion. Este tipo de disefio busca aprovechar las fortalezas de ambos enfoques, con el
fin de obtener una comprension mas completa del fenémeno de estudio (Canales, 2006;
Hernandez-Sampieri et al., 2014).

Canales (2006) subraya que los métodos mixtos permiten superar las limitaciones
inherentes a cada enfoque por separado, favoreciendo una mayor triangulacion de datos. Esto

significa que la investigacion puede validar los resultados a través de diferentes fuentes y
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métodos, aumentando la confiabilidad y profundidad del analisis. En los estudios sociales, este
enfoque es valioso cuando se investigan problemas complejos que involucran dimensiones
tanto objetivas como subjetivas, asi como cuando los datos no son suficientes para responder
la pregunta de investigacion. Para el autor, los estudios mixtos permiten explorar tanto la
estructura de los fendmenos -a través de la cuantificacion- como los significados y las
experiencias -mediante la cualificacion-, brindando una vision integral del fendmeno de
estudio. Por su parte, Herndndez-Sampieri y otros, (2014) amplian esta perspectiva destacando
que la investigacion mixta implica un proceso sistematico y empirico que integra la recoleccién
y analisis de datos cuantitativos y cualitativos para realizar “metainferencias”. Estas
metainferencias permiten un entendimiento méas completo del fenémeno estudiado, al tiempo
que ayudan a minimizar las debilidades inherentes de cada enfoque. Segun los autores, los
estudios mixtos requieren decisiones claras sobre la prioridad que se dara a cada método y
sobre la integracion de los datos a lo largo de las diferentes fases del estudio. En este sentido,
esta fase ha tenido un disefio explicativo secuencial (DEXPLIS, en Herndndez-Sampieri et al.,
2014).

Al tratarse de un estudio simultdneo de casos comparado, lo primero ha sido definir el
namero de casos, asi como delimitar cada uno de ellos. Se definieron dos casos, y fueron
delimitados como “Una titulacion de ingenieria en Edificacion en una universidad” y fueron

elegidos bajo criterios de accesibilidad. A continuacion, se describe cada caso:

Caso 1 o Caso Central. Ingenieria en Edificacion, Universidad Publica de Andalucia

La titulacion de Grado en Edificacién de la Universidad investigada es impartida por
una Escuela Técnica Superior de Ingenieria de Edificacion y esta disefiada para formar
profesionales que puedan gestionar y dirigir proyectos en el ambito de la construccion. Esta

titulacion tiene una duracion de cuatro afios (240 créditos ECTS) y es equivalente a las
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titulaciones de Arquitecto Técnico en otras universidades. La ensefianza es presencial y se
imparte principalmente en espafiol. El programa académico esta estructurado para proporcionar
conocimientos teorico-técnicos y habilidades practicas en areas como la construccion, la
gestion de proyectos, la sostenibilidad, la eficiencia energética, y la seguridad en obras. El
estudiantado adquiere competencias que, segun las declaraciones explicitas de la propia
universidad, les permiten, entre otras cosas, dirigir la ejecucion de obras, controlar la calidad
de materiales, gestionar la seguridad laboral en obras, y realizar tasaciones y peritaciones. Uno
de los aspectos destacados del grado de forma explicita en sus documentos oficiales y pagina
web, es su enfoque en la internacionalizacion y la movilidad estudiantil, ya que tiene acuerdos
con més de 60 universidades en Europa a través del programa Erasmus, facilitando
intercambios académicos que permiten a sus estudiantes acceder a oportunidades
internacionales en el campo de la edificacion.

El Grado en Edificacion en esta universidad ha experimentado un notable crecimiento
en los ultimos afios. A pesar de haber tenido un descenso en el nimero de matriculados en 2015
debido a la crisis del sector de la construccion, actualmente, el nimero de estudiantes
matriculados y matriculadas por afio ronda los 165 y cuenta con una lista de espera.
Aproximadamente, el 93% del estudiantado egresado consigue empleo rapidamente tras
finalizar sus estudios, principalmente en areas como la eficiencia energética, restauracion y
gestion de nuevos materiales. La titulacion cuenta con un equipo docente cualificado y una
infraestructura moderna, que incluye aulas teoricas y laboratorios especializados (hormigén,
metales, madera, mecéanica de suelos, etc.). Este grado también incluye opciones de doble
titulacion, como el Doble Grado en Edificacién y Administracion y Direccion de Empresas,
que permite al estudiantado obtener dos titulos en areas complementarias.

El plan de estudios del Grado en Edificacion en esta universidad, se estructura en 37

asignaturas, todas de 6 créditos, excepto el Proyecto Fin de Grado que tiene 12 créditos, y dos
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asignaturas optativas. El primer curso incluye asignaturas basicas como Construccién I:
Historia, Tipologias y Fundamentos de la Edificacion, Fisica, Geometria Descriptiva y
Matematicas. El segundo curso se adentra en temas mas especificos como Sistemas
Estructurales, Tecnologia de los Materiales y Derecho e Intervencion Publica en Edificacion.
El tercer curso se enfoca en aspectos méas aplicados como Instalaciones, Proyectos de
Edificacion y Mediciones y Presupuestos. Finalmente, el cuarto curso incluye asignaturas sobre
Gestion de Calidad, Prevencion y Seguridad, asi como el Trabajo Fin de Grado y précticas
externas. Ademas, el estudiantado puede optar por asignaturas como Control de Edificacion y
Desarrollo Sostenible, Estructuras 1V, Inglés Aplicado a la Ingenieria de Edificacion, entre

otras.

Caso 2. Ingenieria en Construccion, Universidad Tradicional de Chile

La titulacion de Ingenieria en Construccién, en la universidad chilena, tiene una
duracion de 9 semestres y esta disefiada para formar profesionales que gestionen, asesoren y
construyan proyectos de ingenieria en diversos ambitos, tanto en el sector publico como
privado. La formacion incluye conocimientos en ciencias basicas, ingenieria aplicada, y gestion
de proyectos, con un fuerte énfasis en la optimizacion de recursos, la seguridad y la proteccion
del medio ambiente. El estudiantado egresado obtiene el titulo de Ingeniero Constructor y el
grado académico de Licenciado en Ciencias de la Ingenieria en Construccion. Su campo laboral
abarca la direccion técnica de obras civiles como puentes, caminos, viviendas, edificios y obras
hidraulicas, ademas de la administracion de proyectos y la consultoria en temas relacionados
con el control de calidad y la sostenibilidad de materiales y procesos constructivos. La carrera
también fomenta un desarrollo ético y valorico, en linea con los principios de la universidad,

destacando el respeto a las personas y la responsabilidad social. Las personas graduadas estan
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preparadas para integrarse a equipos multidisciplinarios y para desarrollar soluciones
innovadoras que respondan a las necesidades del entorno

El cuerpo docente estd compuesto por un profesorado altamente calificado, con estudios
de postgrado en instituciones internacionales de renombre, lo que garantiza una educacién de
calidad y vinculada a las Ultimas tendencias y avances en la industria de la construccién. La
universidad también ofrece programas de movilidad estudiantil y convenios internacionales
que permiten a sus estudiantes expandir su formacion en el extranjero. Para el afio 2024, la
carrera de Ingenieria en Construccion en la universidad investigada recibié a mas de 160
estudiantes en su primer afio.

Respecto del plan de estudios, este estd estructurado en 9 semestres y combina tanto
ciencias basicas como ciencias de la ingenieria e ingenieria aplicada, enfocandose en la gestion,
administracion y ejecucién de proyectos de construccion. En sus primeros semestres, el
estudiantado cubre asignaturas fundamentales como matematicas, fisica y quimica, ademas de
asignaturas basicas de construccion. A medida que avanzan en la carrera, los cursos se vuelven
mas especializados, abordando temas como Tecnologia de Materiales, Instalaciones Sanitarias,
Estructuras y Gestion de Proyectos de Construccion. El plan incluye una fuerte base en
laboratorios y trabajos practicos, lo que permite a sus estudiantes adquirir habilidades tanto
tedricas como préacticas. Ademas, deben realizar un Trabajo de Titulacién en el ultimo
semestre, que implica la aplicacion de los conocimientos adquiridos en un proyecto real o
simulado. De todos modos, este programa esta en proceso de extincion, ya que la universidad
ha desarrollado una nueva malla curricular para adaptarse a los cambios en la industria y en la
educacion superior.

Finalmente, es necesario explicar a qué se refiere una “universidad tradicional” en
Chile. Estas universidades tienen una larga trayectoria en el sistema educativo chileno y son

conocidas por participar en el proceso de admision centralizada a traves de la Prueba de Acceso
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a la Educacién Superior (PAES), ademas de tener un fuerte enfoque en la investigacion
cientifica, innovacion y extension universitaria. En Chile, las universidades tradicionales son
aquellas instituciones de educacion superior que pertenecen al Consejo de Rectores de las
Universidades Chilenas (CRUCH), un organismo que agrupa a universidades fundadas antes
de 1981 — es decir, antes de la Dictadura Militar, y antes de las nuevas leyes de universidades
que privatizaron el sector — aunque engloba también a algunas universidades publicas creadas
posteriormente por ley del Estado. Las universidades tradicionales se dividen en dos categorias
principales: (i) Universidades Estatales: de propiedad del Estado chileno y reciben
financiamiento publico directo. (ii) Universidades Privadas con financiamiento publico:
privadas en su estructura legal, pero reciben financiamiento publico a través de diversos
mecanismos, como el Aporte Fiscal Directo (AFD), que es el financiamiento estatal otorgado
a universidades del Consejo de Rectores. La universidad investigada corresponde a la segunda
categoria.

Luego de la identificacion de cada caso, se ha evaluo la pertinencia de la comparacion,
es decir, la viabilidad de comparar dos casos internacionales. Para ello, las similitudes deben

superar las diferencias entre ambas universidades, lo que se aprecia en la Tabla 3 de contraste:

Tabla 03.-Contraste de casos Fase 1

| Caso 1 | Caso 2

Duracion del programa

4 afios (240 ECTS)

9 semestres (4,5 afios)

Enfoque en ciencias
bésicas

Fuerte enfoque en ciencias basicas
durante los primeros afios

Fuerte base en ciencias basicas y de
la ingenieria

Précticas profesionales

Précticas externas obligatorias

Précticas profesionales obligatorias

Similitudes
I?artmpamp,n en Vinculacién con proyectos I_Dartlc!pac!qn en proyectos de
investigacion y . - - investigacion y desarrollo con
internacionales y nacionales
proyectos empresas
o 160 estudiantes app. ingresan El afio 2024 ingresaron 160
Matricula -
anualmente estudiantes app.
Administracion Publica Privada de financiamiento publico
Diferencias Orientado principalmente al &mbito de la  Amplio en obras civiles como

Campo ocupacional

edificacion y gestion de proyectos de
construccion de edificios

puentes, caminos, tlneles, ademas
de gestion de proyectos
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Muestreo de cada caso

Una vez realizado el contraste, se ha definido el proceso de disefio interno y los pasos
para ello. En cada caso se ha buscado realizar el mismo procedimiento, aunque ha habido
ciertas diferencias debido al contexto y oportunidades en la recogida de informacién. De todos
modos, en ambos casos se han recolectado y analizado datos cuantitativos para identificar
patrones y relaciones entre variables con el propdsito de obtener una vision general del
fendmeno, basdndose en mediciones objetivas. Los resultados de esta fase han ofrecido
respuestas preliminares y han ayudado a generar hipotesis sobre los factores que afectan al
fendmeno en estudio. Sin embargo, como estos resultados cuantitativos no siempre son
suficientes para comprender plenamente las razones o procesos subyacentes que explican
dichos patrones, se ha realizado en cada caso, una fase cualitativa. Una vez obtenidos los
resultados cuantitativos, la fase cualitativa ha buscado profundizar en la comprension de los
resultados iniciales, con el fin de explorar por qué o como ocurren los fenémenos observados,
afiadiendo una capa de explicacion que ayude a interpretar las cifras y patrones identificados
en la primera fase (Herndndez-Sampieri et al., 2014). A continuacion, se presenta el
procedimiento muestral al interior de cada caso.

Se ha realizado un muestreo por conglomerado, que consiste en una técnica de muestreo
en la que se seleccionan grupos o conglomerados completos de individuos, en lugar de
seleccionar individuos de manera aleatoria dentro de la poblacién total. En esta fase, se utiliz6
esta técnica tomando como muestra el penaltimo curso de cada titulacion de ingenieria, tanto
en Chile como en Espafia. Esto significa que, en lugar de seleccionar estudiantes de todos los
cursos de ingenieria, se seleccionaron especificamente a estudiantes del penaltimo curso,
considerando que este grupo puede representar bien a la poblacion estudiantil de ambas

carreras. Se ha usado este tipo de muestreo porque es mas practico y econémico, ya que ha sido
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dificil acceder a toda la poblacidn. Por eso, se ha optado por trabajar con un grupo mas grandes

que ya esta formado.

Estrategias de recogida y produccion de informacion

A cada grupo se le aplicé la “Escala de clima de ensefianza favorecedor del aprendizaje
del estudiante universitario” (ECEFAE) que va en un rango de 1 a 5 puntos. La encuesta consta
de 12 dimensiones y 60 items disefiados para evaluar el clima de ensefianza percibido por el
estudiantado en funcién de una ensefianza centrada en ellos. Algunas dimensiones incluyen:
aprendizaje autbnomo, organizacion y disciplina, y aprendizaje cooperativo. Sus propiedades
psicométricas son robustas, con una confiabilidad de Cronbach superior a 0.90, lo que indica
alta consistencia interna para su aplicacion en contextos universitarios. Todas estas propiedades
y caracteristicas pueden revisarse en Gonzalez-Maura y otros (2019). En esta tesis, esta escala
se ha utilizado para aproximarse al fendbmeno de la interaccion profesorado-estudiantado
porque esta encuesta aborda multiples dimensiones clave relacionadas con el clima de
aprendizaje que son esenciales para comprender como las interacciones entre profesores,
profesoras y estudiantes influyen en el ambiente de ensefianza, el desarrollo del aprendizaje y
las percepciones del estudiantado, proporcionando una evaluacion integral y fiable del proceso
educativo.

Para acceder al instrumento, se contactd con el equipo que habia publicado tanto sus
propiedades psicométricas como los resultados de la primera aplicacion en Chile, quienes
enviaron tanto la escala como el protocolo de aplicacion y analisis. En Chile se ha aplicado a

un total de 42 estudiantes y en Espafia, a un total de 34 estudiantes (ver Tabla 4).
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Tabla 04.-Caracteristicas del estudiantado encuestado

Pais
) Total
Espafia Chile
Masculino 24 29 53
Género
Femenino 10 13 23
Total 34 42 76

Después de las encuestas, se han realizado entrevistas individuales en ambos casos. En
Espafa, participaron seis docentes, mientras que en Chile se ha entrevistado a tres docentes y
se ha afadido una entrevista grupal con cuatro estudiantes. Todos los participantes, tanto en
Espafia como en Chile, provienen de diferentes tipos de contratos y niveles de antigiiedad, y
han accedido de forma voluntaria, garantizando su interés en el estudio. Las entrevistas se
disefiaron en torno a las dimensiones de la encuesta, enfocandose en la valoracion de la relacion
profesor-estudiante y en las expectativas de futuro del estudiantado. En el caso espaiiol, el
enfoque fue mas cualitativo y abierto, permitiendo una interaccion mas conversacional que ha
explorado aspectos méas profundos, movilizando tanto las motivaciones como las emociones
de los entrevistados, permitiendo acceder especialmente a los sentidos docentes. Ademés de
las dimensiones establecidas, se ha indagado en la historia académica, motivaciones docentes
y las perspectivas sobre el futuro de sus estudiantes. Esta dindmica permitié una mayor
cantidad de entrevistas a docentes en Espafia en comparacion con Chile, aunque en Chile se
pudo acceder a los significados y experiencias de estudiantes, lo que en Espafia sélo se
consiguio a través de la encuesta. La produccién de informacion en Espafia concluy6 cuando
se alcanz6 un nivel suficiente de profundidad y diversidad, lo que ha asegurado que se

cumpliera el objetivo de investigacion propuesto (ver Tabla 5).
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Tabla 05.-Caracteristicas del grupo de estudio

Caso 1 o Caso central

Sexo | Entrevistado/a | Edad erﬁ?rgiig\]/[e]:isdiec‘i(; q Contrato | Departamento | Estrategia
F Profesora | 50-60 | Masde 20 | Funcionario Gréfica Entrevista
M Profesor 60-65 10a20 Temporal | Construcciones | Entrevista
F Profesora | 40-50 | Menos de 5 Temporal | Construcciones | Entrevista
M Profesor 50-60 | Masde 20 | Funcionario Grafica Entrevista
F Profesora | 50-60 20a30 Funcionario | Construcciones | Entrevista
F Profesora | 50-60 20a30 Funcionario | Construcciones | Entrevista

Caso 2

Sexo | Entrevistado/a | Edad er?Srgiig\]/[éEr:gi?ii q Contrato | Departamento | Estrategia
F Profesora | 40-50 10a20 Funcionario | Construcciones | Entrevista
M Profesor 50-60 | Masde 20 | Funcionario Grafica Entrevista
M Profesor 60-70 10a20 Funcionario | Construcciones | Entrevista
M Estudiante | 20-30 - -- -- E. Grupal
M Estudiante | 20-30 - -- -- E. Grupal
F Estudiante | 20-30 - -- -- E. Grupal
F Estudiante | 20-30 - -- -- E. Grupal

Estrategias de analisis

Respecto de la etapa cuantitativa, en ambos casos, los resultados fueron analizados por
medio de estadistica descriptiva, especificamente, calculando la media y la desviacion estandar.
Respecto de la etapa cualitativa, en ambos paises se realiz6 un andlisis de contenido, aunque
en el caso espafiol, este andlisis ha sido méas bien reflexivo (Braun y Clarke, 2019), a través de
las siguientes seis etapas:

1. Familiarizacion con los datos. En esta primera etapa, hubo una inmersion
en las entrevistas, leyendo y releyendo cuidadosamente las transcripciones.
El objetivo ha sido tener una vision general y profunda del contenido.

2. Generacion de cddigos iniciales. Una vez finalizada la etapa anterior, se
ha procedido a identificar las unidades de significado, generando codigos

que representan caracteristicas interesantes en las entrevistas. Estos codigos
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son etiquetas que describen aspectos relevantes relacionados con la pregunta
de investigacion. En esta tesis, se ha codificado de manera inductiva.

3. Busqueda de temas. En esta etapa, los codigos se han organizado en temas
méas amplios. Un tema es un patrén de significado que captura algo
importante en relacién con la pregunta de investigacion. Para ello, se ha
agrupado cddigos que comparten caracteristicas similares para formar
categorias mas amplias, que se convierten en posibles temas. Este ha sido
un proceso activo de interpretacion de la informacion, donde los codigos
individuales se han combinado para formar ideas mas coherentes.

4. Revision de temas. En esta etapa, se han refinado y revisado los temas,
evaluando si éstos tienen una base solida, verificando si los extractos apoyan
los temas propuestos.

5. Definicion y nombramiento de los temas. En esta etapa, cada tema se ha
definido y nombrado claramente, asegurando que los temas tengan un
enfoque claro y distintivo, evitando solapamientos entre ellos. Cada tema se
ha convertido en una narrativa coherente, que responde a la pregunta de
investigacion, y se ha explorado cdmo interactta con otros temas.

6. Produccion del informe final. Finalmente, se han redactado informes de
andlisis que han sido publicados en diferentes articulos, y condensados o
sintetizados en un apartado exclusivo para ello en este informe de tesis.

Posteriormente, se realiza la comparacion de casos. El anélisis comparativo se realiza
a través de pruebas estadisticas no paramétricas, con el fin de comparar dos muestras pequefias,
con base en algunas sugerencias recogidas de Ventura-Ledn (2016), y Fau y Vazquez-
Ortiz (2022). Las pruebas no paramétricas ofrecen una solucion robusta y flexible cuando las

muestras no cumplen con los requisitos necesarios para pruebas paramétricas tradicionales. En
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el caso de esta tesis, esta decision se tomd ya que los datos recogidos en la fase cuantitativa
han mostrado ausencia de supuestos de normalidad, debido al pequefio tamafio de las muestras.
A diferencia de las pruebas paramétricas, que requieren que los datos sigan una distribucion
normal, las pruebas no paramétricas son ideales para datos que no cumplen con este supuesto.
Por ello, se ha utilizado la prueba de Mann-Whitney, permitiendo aumentar la robustez ante
valores atipicos. Esta prueba es menos sensible a valores extremos o datos con sesgo, lo cual
mejora la confiabilidad de los resultados cuando la muestra es pequefia. Esto se hizo en el
programa SPSS para evaluar las diferencias significativas entre las medias de los dos grupos.
Asi, se establecio una hipétesis nula (HO) - no hay diferencias entre los grupos- y una
hipotesis alternativa (H1) - si hay diferencias entre los grupos. En este tipo de anélisis
estadistico la significancia se determina mediante la comparacion del valor obtenido del
estadistico U con los valores criticos correspondientes, el cual se calcula a partir de las sumas
de rangos o prueba de hipoétesis. La comparacion de rangos, o medianas, es un proceso flexible
para trabajar con datos ordinales, asimétricos o con escalas no continuas. Asi, el estadistico U
calculado en la prueba de Mann-Whitney, mide la diferencia entre dos muestras independientes
al comparar las posiciones de sus rangos - especificamente, U se calcula sumando los rangos
de una muestra y evaluando si estos rangos tienden a ser mas altos o bajos que los de la otra
muestra- por lo que, si el valor obtenido del estadistico U es menor o igual que el valor critico
correspondiente (p-value), se rechaza la hip6tesis nula y se concluye que hay diferencias
significativas. Para ello, los anéalisis se complementan con el estadistico d Cohen, ya que
permite dar cuenta de la medida del tamafio del efecto como diferencia de medias
estandarizada. El estadistico d Cohen cuantifica la magnitud de la diferencia entre dos grupos
en términos de desviaciones estandar. Especificamente, se utiliza para evaluar la significancia
practica de una diferencia, mas alla de la significancia estadistica y se calcula dividiendo la

diferencia entre las medias de los dos grupos por la desviacion estandar conjunta o promedio.
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Los valores tipicos de interpretacion del d Cohen son: 0.2: tamafio del efecto pequefio, 0.5:
tamafo del efecto moderado, 0.8 0 mas: tamafio del efecto grande.

Luego del anélisis estadistico comparado se contrastaron algunos significados
obtenidos de las entrevistas en cada pais, con el fin de profundizar en la comprension de las
dimensiones de la encuesta. Con ello, se cumple el principio del analisis de metainferencias

(Hernandez-Sampieri et al., 2014), y la comparacion vertical (Bartlett & Vavrus, 2017).

Fase 2. Estudio de casos de contraste horizontal

Esta fase de la tesis ha buscado responder al cuarto objetivo especifico de la misma:

7. 4. Describir 'y contrastar los sentidos pedagdgicos de docentes
universitarios que forman ingenieros, ingenieras y al futuro profesorado en
Espana.

Para ello, en esta etapa, se han seleccionado dos casos de contraste horizontal, que
buscan la comparacién de casos similares en diferentes contextos locales (Bartlett & Vavrus,
2017). El analisis de la fase anterior llevé a concluir que el EEES tenia una influencia altamente
relevante en la interaccion profesor-estudiante, mediatizado por el rol docente. Con ello, se
buscd dos casos de contraste que estuvieran inmersos en el contexto del EEES, que fueran
espafoles, y de la misma comunidad auténoma. Con ello, permitirian un verdadero contraste
horizontal, en los términos en que sostienen Bartlett y Vavrus, (2017).

El primer caso corresponde al profesorado de una titulacién de Grado de Maestro en
Educacién Primaria en una universidad publica de Andalucia, y el segundo, a las experiencias
de coordinadoras y coordinadores del Master de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas (MAES). El foco estuvo puesto
en el profesorado, debido a la importancia que el rol docente parecia tener en los analisis de la

fase 1.
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En el segundo caso, las entrevistas fueron realizadas en el marco de un proyecto mayor
a esta tesis, en el cual, el tesista doctoral ha participado como personal de apoyo en los analisis
realizados, desarrollando las funciones propias del grupo de investigacion al que adscribe. El
didlogo de esos datos con los resultados de esta tesis, se encuentra en el apartado de resultados
de este informe.

A continuacion, se describe cada caso.

Caso 3. Grado de Maestro en Educacion Primaria en una Universidad Publica en Andalucia

El Grado en Maestro en Educacion Primaria de la universidad de este estudio, se dicta
en la misma universidad en la cual se realizé el estudio de la Fase 1. Este grado esta orientado
a la formacion de docentes para trabajar con nifios y nifias en la etapa de educacion primaria
(de 6 a 12 afos). A lo largo de los cuatro afios que dura la formacion, el estudiantado desarrolla
habilidades pedagodgicas, didacticas y sociales para ensefiar en diversas areas de conocimiento,
como matematicas, lengua, ciencias naturales y sociales, educacion artistica y educacion fisica.
La estructura del Grado consta de una duracion de 4 afios (240 créditos ECTS), y se incluyen
materias relacionadas con psicologia, didactica, innovacion educativa, nuevas tecnologias
aplicadas a la educacion, y formacion especifica en las diferentes areas curriculares de
educacion primaria. EI programa incluye tres fases de practicas escolares en centros educativos,
donde el estudiantado puede aplicar los conocimientos adquiridos en un entorno real.
Asimismo, se ofrece la posibilidad de obtener menciones que especializan a los y las futuros y
futuras docentes en areas especificas como lengua extranjera (inglés), educacion fisica,
educacion musical y necesidades educativas especiales.

El Grado tiene como objetivos que sus estudiantes desarrollen una comprension integral
de los procesos de ensefianza-aprendizaje, adquieran competencias para planificar, desarrollar

y evaluar el proceso educativo en el aula y fomenten valores y actitudes que contribuyan a una
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convivencia positiva en el aula. Sus egresados y egresadas pueden trabajar en centros
educativos publicos y privados como maestros y maestras de primaria, centros de educacién
especial, programas de refuerzo educativo y formacion de personas adultas.

El Grado en Maestro en Educacion Primaria en la universidad estudiada, se imparte en
cuatro centros distintos y cuenta con una combinacion de docentes expertos y expertas en
diversas areas pedagdgicas. Su estudiantado suele provenir de diversas regiones, atraido por la
calidad educativa y las oportunidades de formacion en el &mbito de la docencia. El programa
atrae tanto a estudiantes locales como internacionales, y si bien cada afio, el nimero de
estudiantes matriculados y matriculadas varia, este grado es uno de los méas populares en su
respectiva Facultad de Ciencias de la Educacion. En la actualidad, recibe a mas de 200
estudiantes por afio, siendo una de las titulaciones mas numerosas de la universidad.

Para contextualizar este caso, es necesario sefialar que esta universidad cumple con
diversos indicadores de calidad en el area de Ciencias de la Educacion, lo que la posiciona
como una de las mejores instituciones en Espafia en este campo. En materia de acreditacion y
certificacion de programas, sus programas en educacion estan acreditados por la Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA), y cuentan con evaluaciones
periddicas por la Agencia Andaluza del Conocimiento. Respecto de los rankings
internacionales, esta universidad ha sido consistentemente clasificada entre las mejores
universidades del mundo en educacion. En el QS World University Rankings by Subject, la
universidad destaca en el area de Ciencias de la Educacion, lo que es acompafiado por una
investigacion de alto impacto, ya que se caracteriza por su produccion cientifica en el area de
educacion, publicando en revistas de alto impacto indexadas en Scopus y WoS. Ademas, cuenta
con una amplia participacion en proyectos nacionales e internacionales relacionados con

politicas educativas y desarrollo pedagdgico.
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Caso 4. Significados de coordinadoras y coordinadores de MAES en Andalucia

La siguiente descripcion, se basa en la revision de los documentos que se listan a

continuacion:

. Orden ECI/3858/2007 (27 de diciembre) — Establece los requisitos para la

verificacion de los titulos de Master que habilitan para el ejercicio de la
docencia en secundaria, bachillerato, formacion profesional y ensefianzas de

idiomas.

. Orden EDU/2645/2011 (23 de septiembre) — Regula la formacion

equivalente a la formacion pedagdgica y didactica para quienes no puedan
acceder al méster por razones de titulacion.

Real Decreto 860/2010 (2 de julio) — Regula las condiciones de formacion
inicial del profesorado de centros privados para ejercer la docencia en
educacion secundaria obligatoria y bachillerato.

Real Decreto 276/2007 (23 de febrero) — Regula el acceso a los cuerpos de
funcionarios docentes y la adquisicién de nuevas especialidades.

Real Decreto 800/2022 — Actualiza requisitos y procedimientos para la
formacion y habilitacion del profesorado, introduciendo novedades en el
desarrollo profesional docente.

Real Decreto 665/2015 — Regula la organizacion del master de formacion
del profesorado (MAES), con especificaciones sobre su estructura y
desarrollo.

Resolucion de Andalucia 23/12/2022 — Actualiza los procedimientos de
evaluacion y formacion del profesorado en Andalucia, adaptando el

curriculo a las necesidades autondmicas.
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El Master de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional
y Ensefianza de Idiomas (MAES) se encuentra regulado por diversas normativas y ha sido
adaptado a las particularidades autonémicas, aunque en todos los casos, tiene como objetivo
preparar al futuro profesorado en las areas de secundaria, bachillerato, formacion profesional
(FP) y ensefianza de idiomas. En su estructura consta de 60 créditos ECTS, divididos entre
formacion tedrica y practica, incluyendo el Practicum y un Trabajo Fin de Master (TFM), y el
80% de los créditos debe ser cursado de manera presencial, con el Practicum siempre
presencial. Asimismo, sus estudiantes deben adquirir competencias pedagogicas y didacticas
que les permitan planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza, las que incluyen
conocimientos sobre didactica y contenidos curriculares, desarrollo de estrategias de
aprendizaje ajustadas a las necesidades de sus estudiantes, habilidades comunicativas y de
resolucién de conflictos en el aula y trabajo en equipo con diferentes profesionales educativos.
El maéster incluye un modulo de practicas docentes obligatorias en centros educativos
reconocidos.

Para acceder, es necesario estar en posesion de una titulacion universitaria adecuada y
demostrar un dominio de al menos nivel B1 en una lengua extranjera. En Andalucia, como en
otras comunidades, las universidades gestionan la seleccion y formacidon de los aspirantes. Por
su parte, la Orden EDU/2645/2011 ha establecido la formacion equivalente para quienes,
debido a su titulacién, no puedan acceder al MAES, estableciendo una via alternativa para
obtener una certificacion equivalente a la formacion pedagogica y didactica del master, valida
para docencia en FP y ensefianzas deportivas.

En Andalucia, hay 10 universidades publicas y 3 privadas que forman parte del Sistema
Universitario Andaluz. Todas las universidades publicas ofrecen el MAES, lo que se combina
con un alto nimero de programas privados en la comunidad autonoma. En la comunidad, cada

afio se ofertan alrededor de 4.000 plazas para el MAES, pero se reciben mas de 8.800



59

solicitudes, por lo que se ha generado cierta polémica en el Gltimo tiempo. A modo de ejemplo,
con fecha 23 de noviembre de 2023, el Consejero de Universidad, Investigacion e Innovacion,
José Carlos Gémez Villamandos, dio una entrevista al medio “ABC de Espafa”, proponiendo
suprimir el MAES como requisito previo para las oposiciones, planteandolo como formacion
posterior de caracter préactico. Segun plantea, el objetivo es reducir el desajuste entre la oferta
y demanda de plazas y evitar que recursos familiares y universitarios se destinen a una
formacion que podria no ser (til*.

Finalmente, haciendo una revision de la situacion laboral del profesorado andaluz, los
datos publicados por la Consejeria de Desarrollo Educativo y Formacion Profesional (2023)
muestran que entre los cursos 2013-2023, el nimero de docentes en centros puablicos ha tenido
fluctuaciones, con un aumento significativo de personal durante el periodo de la pandemia de
COVID-19. Para el curso 2022-2023, hay aproximadamente 107.309 docentes en centros
publicos y 25.641 en centros privados, lo que da un total de 132.950 docentes en ensefianza no
universitaria. En cuanto a las categorias, el profesorado en infantil, primaria y secundaria esta
compuesto mayoritariamente por mujeres. La proporcién de mujeres en la docencia es
considerablemente més alta que la de hombres, especialmente en niveles como educacion
infantil y primaria. De las ocho provincias andaluzas, Sevilla y Malaga son las que més
docentes tienen, reflejando un sistema educativo mas amplio. Finalmente, el profesorado en
ensefianzas de educacion especial, formacion profesional y ensefianzas de adultos, observa una
distribucion equilibrada entre publico y privado, aunque con mayor prevalencia de centros

publicos.

L Ver noticia completa en: https://www.abc.es/espana/andalucia/andalucia-baraja-pedir-estado-supresion-master-
profesorado-20231123142535-nts.html?ref=https%3A%2F%2Fwww.abc.es%2Fespana%2Fandalucia%2Fandalucia-baraja-
pedir-estado-supresion-master-profesorado-20231123142535-nts.html




60

Muestreo de cada caso

En primer lugar, se eligié la titulacion de Grado en Maestro en Educacion Primaria de
la misma universidad del caso central (caso 3). Luego, los criterios muestrales especificos para
seleccionar a las personas que participaron del estudio fueron la voluntariedad y accesibilidad,
que constituyen estrategias no probabilisticas usadas para seleccionar participantes. En el
criterio de voluntariedad, las personas participantes son aquellas que voluntariamente deciden
formar parte del estudio, lo que si bien puede generar sesgos al incluir solo a quienes tienen un
interés especifico en el tema, permiten una facilidad de reclutamiento, ya que las personas que
participan estan interesadas, por lo que suelen estar mas dispuestas a colaborar. En el criterio
de accesibilidad, las personas son seleccionadas en funcion de su facilidad de acceso para la
investigacion, como por proximidad geogréafica y disponibilidad (Stake, 2022). Cumpliendo
ambos criterios, cada docente de la esta titulacion que participo de este estudio ha sido invitado
e invitada a participar a través de un muestreo secuencial de seleccion gradual, el que consiste
en un enfoque adaptativo utilizado principalmente en estudios donde la informacion se obtiene
progresivamente. En este caso, las personas se seleccionaron de forma gradual, comenzando
con un pequefio grupo y aumentando el tamafio segun los resultados obtenidos. A medida que
se analiza la informacién de las primeras entrevistas, se fue decidiendo la necesidad de incluir
mas datos para obtener resultados concluyentes. Esta forma de muestreo se ha utilizado porque
el objetivo era minimizar la duracion del estudio mientras se garantiza la calidad de los
resultados (Vives & Hamui, 2021). Las caracteristicas del grupo de estudio se describen en la

Tabla 6.



Tabla 06.-Descripcion del grupo de estudio caso 3

Sexo | Edad Antigiedad Contrato Departamento
en la universidad

M | 40-50 5a10 Temporal Sociologia

M | 40-50 5a10 Funcionario DidActicas especificas |

F |30-40 10a20 Temporal Historia de la educacion

M | 50-60 Mas de 20 Funcionario Didacticas especificas 11

F | 40-50 10a20 Funcionario | Did4ctica y Organizacion Escolar
M | 40-50 5a10 Funcionario Didécticas especificas Il
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Por su parte, el muestreo del caso 4 ha incluido a todas las personas que coordinaban el

MAES en 9 de las 10 universidades publicas de Andalucia: Universidad de Almeria,

Universidad de Malaga, Universidad Internacional de Andalucia, Universidad Pablo de

Olavide, Universidad de Cadiz, Universidad de Cordoba, Universidad de Jaén, Universidad de

Huelva y Universidad de Granada. En esta Gltima, se incluy6 a las personas a cargo de las

coordinaciones en las sedes de Melillay Ceuta. No se pudo acceder a ninguna entrevista en la

Universidad de Sevilla, aunque en una de las universidades se accedio a una entrevista

extraordinaria con la coordinadora de Practicum, y en una de las universidades, participaron

dos personas (antigua coordinadora y actual coordinadora). A continuacion, la Tabla 7 muestra

las caracteristicas del grupo de estudio, sin sefialar la universidad respectiva para resguardar la

confidencialidad.

Tabla 07.-Caracteristicas del grupo de estudio caso 4

Sexo | Edad Cargo Antigiiedad Contrato
en el cargo
M 55-65 Coordinador lab Permanente
M 55-65 Coordinador Menos de 1 | Permanente
M 35-45 Coordinador 5a10 Permanente
M | 45-55 Coordinador Menosde 1 | Temporal
M 55-65 | Coordinador de Calidad 5a10 Temporal
F 35-45 Coordinadora Menosde 1 | Temporal
>65 Ex Coordinadora 5a10 Permanente
M 45-55 Coordinador 5a10 Permanente
F 55-65 Coordinadora 5a10 Permanente
M >65 Coordinador 5a10 Permanente
M 35-46 Coordinador lab Temporal
F 35-45 Coordinadora lab Permanente
F 55-65 | Coordinadora Practicum 5a10 Permanente
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Estrategias de recogida y produccion de informacion

Todo el profesorado participante fue entrevistado a través de la estrategia de entrevista
abierta cualitativa. Esta es una técnica flexible que permite a la persona entrevistadora indagar
en profundidad sobre temas especificos a través de preguntas abiertas, sin seguir un guion
rigido. Se caracteriza por la ausencia de restricciones en las respuestas, 1o que fomenta un
didlogo més espontaneo y detallado. Esto facilita que las personas entrevistadas expresen sus
pensamientos, sentimientos y experiencias personales en sus propios téerminos. EIl rol de quien
entrevista es guiar la conversacion, adaptando sus preguntas segun las respuestas, lo que
permite explorar aspectos imprevistos y profundizar en areas de interés que surgen durante la
entrevista. Este tipo de entrevistas es particularmente (til en la investigacion cualitativa porque
ayuda a generar informacion matizada, permitiendo una comprension mas completa de los
fendmenos que se estudian. Al no estar limitada por preguntas cerradas o estructuradas, ofrece
una vision mas auténtica y variada de las perspectivas individuales (Sionek et al., 2020).

En el caso especifico del caso 4, algunas de estas entrevistas tuvieron caracteristicas
narrativas. En este tipo de entrevistas, la persona entrevistada relata su experiencia personal o
historia de vida de manera libre, en forma de narrativa, y quien entrevista, actia como
facilitador, interviniendo minimamente para permitir que la persona entrevistada cuente su
historia de forma espontanea, siguiendo su propio ritmo y orden. Este método se utiliza para
profundizar en cémo las personas construyen el significado de sus experiencias (Biena &

Selland, 2018).

Estrategia de analisis

En ambos casos de se realizd un analisis de contenido cualitativo, aunque en el caso 3,
este analisis fue mas bien reflexivo (Braun & Clarke, 2019), mientras que en el caso 4, fue mas

bien narrativo. Asi, en el caso 3 el analisis sigui6 el mismo proceso que el analisis del caso
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espafiol (caso central) en la fase anterior: (a) Familiarizacion con los datos; (b) Generacién de
cddigos iniciales; (c) Busqueda de temas; (d) Revision de temas; (e) Definicion y
nombramiento de los temas; y (f) Produccion del informe final. En el caso 4, el analisis tuvo
méas bien un enfoque polifénico a través de: (a) identificacion de voces, reconociendo
perspectivas individuales, contradicciones y convergencias; (b) analisis tematico, identificando
temas centrales y recurrentes en las narrativas; (c) interpretacion y construccion de sentido,
estableciendo relaciones, desafios y complementariedades entre las perspectivas, (d) disefio de
conclusiones, sintetizando el procedimiento anterior en desafios y proyecciones (Clandinin &
Connelly, 2000).

Posteriormente, se realizd la comparacion de casos, para lo cual, se contrastaron
algunos significados obtenidos de las entrevistas en cada caso con el caso central, y asi, dar

cuenta de la comparacion horizontal (Bartlett & Vavrus, 2017).

Fase 3. Estudio de identidad docente

A partir de los analisis presentados en las fases 1y 2, surge la necesidad de profundizar
no sélo en el rol docente respecto del impacto de éste en la interaccion profesor-estudiante en
titulaciones de ingenieria en edificacion, y se abre la pregunta por la identidad docente en el
profesorado de ingenieria, incluso méas alla de esta titulacion en particular. Se levantaron
preguntas relacionadas con la identidad del profesorado universitario en el marco o contexto
del EEES, y su eventual relacion con estas interacciones.

Esta fase busco responder el objetivo especifico 5 de esta tesis.

5. Analizar la identidad docente del profesorado universitario de ingenieria, a

partir de la experiencia de profesores de diferentes titulaciones tecnicas.
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Para ello, se avanzd hacia un estudio que buscO contrastar los significados del
profesorado de ingenieria en edificacién en Espafa, con docentes de otras titulaciones, pero

también, ingenieros e ingenieras (caso 5).

Muestreo

Se realiz6 un muestreo intencionado, el que consiste en un tipo de muestreo no
probabilistico en el que la investigacion selecciona deliberadamente a quienes van a participar
del estudio en funcion de caracteristicas especificas que son relevantes. En lugar de elegir
grupos o personas al azar, se ha buscado a personas, que puedan proporcionar informacion rica
y pertinente para responder a las preguntas de investigacion. Por ello, y ya que esta tesis usé
como casos de contraste, a la formacion del futuro profesorado del pais, se selecciond
ingenieros e ingenieras que formaban a futuros profesionales de la ingenieria, pero también, al
futuro profesorado de secundaria.

Si bien se eligié una universidad de Andalucia, esta vez, se eligieron profesoras y
profesores de una universidad diferente de la del caso 1 o central. La Tabla 8 resume las

caracteristicas de los participantes.

Tabla 08.-Caracteristicas de las personas entrevistadas

Sexo | Edad Antigiedad Contrato Departamento
en la universidad
M | 50-60 Mas de 20 Permanente | Ingenieria Industrial
M | 40-50 lab Temporal | Ingenieria Informatica
M 50-60 lab Temporal Ingenieria Industrial
M 40-50 5a10 Temporal Ingenieria Informatica
F 40-50 10a 20 Permanente | Ingenieria Industrial
M | 40-50 5al10 Temporal Ingenieria Industrial

Estrategia de recogida produccion de informacién

Con cada una de las personas participantes se realizd una entrevista narrativa no
estructurada que recorrié histéricamente su trayectoria académica y formativa hasta la

actualidad. De manera transversal, se fue profundizando en las dimensiones de la identidad
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profesional docente: personal, profesional y situacional, a partir de sus experiencias personales
y profesionales. Si bien el temario abord6 las tres dimensiones de la identidad docente, cada
pregunta fue planteada de un modo especifico y particular con cada persona entrevistada.
Segun Altan y Lane (2018), esta forma de entrevista se utiliza para explorar las experiencias
significativas de vida del profesorado y como estas influyen en sus disposiciones y précticas
docentes. Este tipo de entrevista permite contar libremente sus historias, sin guiones rigidos, lo
que facilita que se expresen de manera natural sobre eventos y experiencias clave que han
impactado en su carrera profesional. El objetivo es obtener una comprension profunda de las

conexiones entre sus vivencias personales y sus estrategias de ensefianza.

Estrategia de analisis

El procedimiento de analisis siguio las recomendaciones de Riessman (2008), respecto
del analisis tematico para la investigacion narrativa. Este tipo de analisis se centra en identificar
e interpretar patrones de significados dentro de los datos narrativos a partir de un proceso
sistematico de codificacion y categorizacion. Este procedimiento ha permitido desentrafiar los
temas predominantes en las narrativas, y explorar las variaciones y complejidades dentro de
los datos narrativos. Para ello, en primer lugar, los resultados de la categorizacion emergente
se organizaron dentro de las dimensiones de la identidad docente - personal, profesional y
situacional-, y luego, se combinaron en una narracion comun gue dio cuenta de la experiencia
de los tres grupos de entrevistados. En esta fase, se incorporaron las entrevistas del caso 1 o
central y las entrevistas del caso 5, es decir, del profesorado de ingenieria industrial e
informética, quienes ademas de formar futuros ingenieros e ingenieras, forman al futuro

profesorado. Este andlisis es presentado en el respectivo apartado de esta tesis.
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Aspectos éticos de la tesis

Esta tesis ha contado con diferentes resguardos que han permitido garantizar la
integridad del proceso y proteger los derechos de las personas participantes. En primer lugar,
se ha protegido la informacion personal y sensible de las personas participantes, por lo cual,
todos los datos han sido manejados de forma andnima y confidencial, tomando todas las
medidas necesarias para evitar la divulgacion no autorizada. En este sentido, la principal
medida ha sido la firma de un consentimiento informado con cada participante, en el cual, cada
persona ha recibido toda la informacion relevante sobre el estudio, sus riesgos y beneficios,
aceptando participar voluntariamente. Este consentimiento ha sido libre de coercion y ha
expresado de forma explicita la opcion de retirarse en cualquier momento.

Por lo anterior, la propuesta de investigacion ha sido evaluada previamente por el
comité de ética de la Universidad de Granada, el cual ha emitido un Informe Favorable en
relacion a la investigacion, quedando registrada con el n° 2414/CEIH/2021. Con ello, se ha
buscado asegurar que se cumplan los principios éticos y que los derechos de las personas
participantes estén protegidos.

Asimismo, en esta tesis se ha buscado informar de la integridad cientifica del
investigador tesista, quien ha hecho su mayor esfuerzo para ser transparente en los métodos,
analisis y resultados, evitando cualquier tipo de manipulacion de los datos. Todo esto ha
buscado que la investigacion sea respetuosa y responsable, contribuyendo al avance del
conocimiento sin comprometer la ética, teniendo a la vista la Declaracion de Helsinki, la Ley
14/2007 de Investigacion Biomédica en Espafia, y la Ley Organica 3/2018 de Proteccion de

Datos Personales y Garantia de los Derechos Digitales.
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Resumen

Este trabajo pretende analizar carreras de
ingenieria de dos universidades (en Chile
y en Espafia) llegando a la interaccion
profesor-estudiante. Las interacciones
humanas son nucleo fundamental en las
actividades que desarrollamos. No queda
ajena a ella la wuniversidad como
institucion social que ha de ir mas alla de
la formacion de profesionales que rindan
adecuadamente, tras su paso por la
institucion, en un sistema laboral
concreto. El estudio recoge informacion
de documentos institucionales y de
entrevistas a los directores de carrera.
Encontramos dos categorias en los
resultados, relacionadas con los
conocimientos y con el estatus de la
profesion que dejan entrever que existe
una cultura de la formacién de ingenieros
mas relevante que la realidad del entorno.

Palabras clave

Educacion Superior, ingenieria,
Interacciones profesor-estudiante.

Objetivos o propositos:

Objetivo general: Analizar los marcos institucionales, en los cuales se da la interaccion profesor-
estudiante, en dos carreras universitarias de ingenieria en construccion/edificacion en Chile y Espania.

Objetivos especificos:
e Describir los lineamientos académicos institucionales en ambas universidades.

e Describir los marcos educativos de las carreras de ingenieria en construccion y grado en
edificacion en una universidad chilena y espafiola, respectivamente.
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e Comprender significados docentes que se desarrolla a partir de lineamientos académicos, en
ambas carreras y universidades.

Marco teorico:

Diferentes estudios muestran la relevancia de la interaccion entre profesores y estudiantes para el
éxito escolar, pero en el caso de la educacion superior, este tema estd menos abordado. Un estudio
liderado por Gil-Madrona y otros (2016) en Espafia, con estudiantes de grado de Maestros de
Educacion Infantil y Educacion Primaria, muestra seis dimensiones a las cuales el estudiantado le
otorgd la mayor importancia para sus procesos de éxito académico. Entre éstas, destaca la interaccion
profesor-alumno. Por su lado, Cruz y Ruiz (2021) identificaron la percepcién de estudiantes
universitarios de medicina en México, sobre la interaccion con sus profesores, y, ademas, accedieron
a los discursos y practicas de este profesorado. Los autores evidenciaron que una comunicacion
constante entre ambos ayudaba a tener una mejor percepcion sobre esta interaccion. El estudio
concluyd que es necesario indagar mas profundamente en las trayectorias y motivaciones del
profesorado universitario, que permita comprender tanto las interacciones, como el clima de
aprendizaje.

En vinculacion con lo anterior, Gonzalez-Maura, Lopez-Rodriguez, Valdivia-Diaz y Carvajal-Coello
(2019) desarrollaron un estudio con estudiantes de carreras de ingenieria en Chile, con el fin de
analizar el clima de ensefianza-aprendizaje. Los autores analizaron cémo la ensefianza se centraba o
no en el estudiantado, evidenciando que existian algunos elementos a favor, vinculados con la
interaccion centrada en aprendizajes. Las conclusiones a las que llegaron sugieren que es necesario
contrastar las miradas de docentes y estudiantes, y trabajar con técnicas cuantitativas y cualitativas
en futuros estudios. En esta misma linea, hay estudios que destacan algunos factores necesarios a
observar en el analisis de la interaccién profesor-estudiante en la universidad como son la
reciprocidad y el comportamiento profesional del docente (Gil-Madrona et al., 2016; Pio et al., 2019).

La universidad es una institucion social, cuyo objetivo no es exclusivamente formar técnicamente a
profesionales que puedan rendir bien en un sistema laboral especifico. Las universidades son
instituciones sociales, cuyo objetivo debiese centrarse en colaborar con un proyecto social en
particular. En este contexto, la practica docente universitaria debiese situarse desde una perspectiva
de la dialogicidad, lo que implica cuestionar las relaciones de poder que se han instalado en las
practicas verticales entre docentes y estudiantes (Duque Zambrano, 2018). Con el fin de dar cuenta
de la manera de abordar el fendmeno de la interaccion profesor-estudiante, Gutiérrez y Vasco (2009)
desarrollan una propuesta tedrico-metodologica para acceder al analisis de las interacciones profesor-
estudiante, en el marco de la educacion superior. Esta propuesta considera que la formacion
universitaria estd influenciada tanto por el conocimiento profesional-disciplinar, asi como por la
naturaleza de la interaccidn misma. Esto se puede sintetizar en las dimensiones de Ser, Saber y Hacer,
y a través de las categorias de: concepciones, intencionalidades y acciones.

En carreras de ingenieria, la interaccion profesor-estudiante puede llegar a ser especialmente critica
y vertical, con énfasis més bien en el conocimiento profesional que en las interacciones en el aula. En
muchas carreras de ingenieria existe un trato impersonal y clasista desde el profesorado hacia sus
estudiantes, con baja disposicion a ensefar (Concha, 2009). A esto se suma a la carga académica y
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los altos niveles de exigencia en este tipo de carreras, que muchas veces concluyen con altos niveles
de abandono por parte de sus estudiantes (Rodriguez et al., 2018).

Si bien la formacidn en ciencias e ingenieria suele aparecer en la literatura como alejada de los
problemas reales del contexto social, cuando esto ocurre, es muy valorado por los egresados y
estudiantes (Villalobos-Abarca et al., 2018). Los estudios que han encontrado aspectos positivos en
esta interaccion, destacan la disposicion del profesorado a atender los problemas e inquietudes del
estudiantado, “lo que puede favorecer el cumplimiento de su funcion tutorial en la orientacion y
acompanamiento de las y los estudiantes en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje” (Gil-
Madrona et al., 2016, p. 15).

La propuesta de esta ponencia

A partir de lo anterior, esta propuesta se enmarca en un estudio que se pregunta por las
interacciones entre profesores y estudiantes en carreras de ingenieria en dos universidades
pertenecientes a dos paises: Chile y Espafia, en el marco de una tesis doctoral, en el Doctorado en
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada. Esta presentacion de congreso, busca dar
cuenta de la primera fase del estudio, analizando el contexto institucional en el cual se desarrolla la
docencia en ambas instituciones, contrastando sus escenarios, y permitiendo comprender los
elementos comunes y diferentes que, a su vez, posibilitan su contraste. Esta fase, se encuentra
dirigida por la siguiente pregunta ;Como se construyen los marcos institucionales, en los cuales se
da la interaccion profesor-estudiante, en dos carreras universitarias de ingenieria en
construccion/edificacion en Chile y Espafia? El contraste busca indagar respecto del peso que
tendria el hecho de “formar ingenieros” versus las culturas especificas nacionales en las que se da la
formacion en ambos paises.

Metodologia:

El presente estudio posee una metodologia cualitativa, buscando analizar y comprender la realidad a
partir de la propia posicion de quienes protagonizan el fenomeno. Para ello, se desarrolld una
investigacion que se basa en dos estrategias de recopilacion de informacion: documental y por medio
de entrevistas. La fase documental, consistio6 en la recopilacion y analisis de documentos
institucionales de cada universidad y de cada carrera especifica del siguiente modo:

e Universidad de Espaia: Politica de calidad de la universidad; Plan de estudio y Guias docentes
del Grado en Edificacion.

e Universidad de Chile: Plan de desarrollo estratégico de la universidad; Plan de estudio, resefia
de la carrera y perfil de egreso de Ingenieria en Construccion.

La fase de entrevistas consistid en una entrevista en profundidad (Prieto Parra, 2001) al Director de
la carrera en cada una de las universidades, lo que fue acompafiado del respectivo consentimiento
informado. Con todo el material recopilado y organizado, se realizé un analisis de contenido con
categorias emergentes, agrupando contenidos tematicos y sus respectivas aportaciones (Canales
Cero6n, 2006). El procedimiento incluyd un primer contacto con ambos directores de carrera, y su
aprobacion para llevar a cabo el estudio. Pese a que la documentacion revisada es de conocimiento
publico y esta disponible en los portales web de ambas universidades, se solicitd su uso a cada director
de carrera.
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Discusion de los datos, evidencias, objetos o materiales:
Los resultados derivados del andlisis de la informacion, se dividen en dos categorias:
Categoria 1: Conocimiento técnico v/s conocimiento general

Los resultados muestran algunas similitudes y diferencias entre ambos planes de estudio. Ambas
carreras tienen un programa de formacién con un predominante énfasis técnico y orientado al
ejercicio de la profesion, aunque poseen asignaturas introductorias vinculadas al calculo, matematicas
y fisica. La universidad chilena ofrece asignaturas humanistas como Antropologia y Etica, asi como
asignaturas vinculadas con el desarrollo profesional no necesariamente disciplinar, como Evaluacion
de Proyectos. La universidad espafola, ofrece asignaturas que, si bien son amplias, se aplican
especificamente al contexto laboral de la carrera, como inglés para ingenieria en edificacion, e
historia, tipologias y fundamentos de la edificacion. Sin embargo, cuenta con una asignatura de
derecho publico, area en la que la universidad chilena no forma. De todos modos, la universidad
chilena ofrece mayor flexibilidad curricular, ya que el estudiantado debe elegir 3 asignaturas optativas
de la especialidad, y 2 asignaturas de formacion generales, de un universo de mas de 30 asignaturas
que son ofrecidas para todo el estudiantado de la universidad, lo que los obliga a cursar asignaturas
de otras disciplinas, compartiendo aula con estudiantes de otras carreras, e incluso, en otras
facultades.

El lugar del contexto local se aprecia en la universidad espanola, que ofrece asignaturas vinculadas
con el Patrimonio, estando ubicada en una zona patrimonial; a pesar de que ambas universidades
declaran en sus documentos oficiales, un compromiso con el contexto y la sociedad en la cual se
sitan.

Esto muestra que existe una tension entre un marcado énfasis disciplinar y técnico, con algunos
elementos que permiten abrir y flexibilizar el conocimiento disciplinar en el cual se focaliza la
formacion. En las entrevistas, en el caso chileno existen significados asociados a una valoracion de
la formacion complementaria a la disciplina, mientras que, en el caso espafiol, se aprecia una alta
valoracion disciplinar en la formacion. Sin embargo, en ambos casos se aprecia una tendencia a
valorar mayormente los conocimientos técnicos en el trabajo profesional del ingeniero/a.

Categoria 2: El estatus de la profesion.

A pesar de que no existen grandes diferencias entre ambos programas de estudio, si existen diferencias
en los discursos que ambos directores de carrera construyen respecto del status de la profesion del
ingeniero en construccion/edificacion en ambos paises. Si bien en ambos casos se comienza a apreciar
una “cultura profesional de ingenieria” que pareciera estar dando cuenta de un marco de accion comuin
para la formacion inicial, en Chile, la disciplina se encuentra validada, con estatus elevado. En
Espafia, se aprecia una pugna por conseguir este status, con cambios politicos y normativos de
alrededor de diez afios, que ha llevado a que los profesionales de esta disciplina tengan que buscar un
lugar en el ambito disciplinario laboral en el cual se desempenan. Esta busqueda de status se combina
con la pretension de diferenciarse de otros campos disciplinarios, a la vez que complejiza la insercion
laboral. Estas tensiones, condicionarian algunos supuestos con los cuales el profesorado desarrolla
sus clases, y las expectativas con las cuales ingresa a la carrera el estudiantado.
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Resultados y/o conclusiones:

En términos sintéticos, es posible concluir que, si bien el analisis categorial muestra que existen
diferencias entre ambos marcos institucionales, pareciera ser que existe una cultura de la formacion
de ingenieros que podria ser mas relevante que las realidades situadas, en la formacion inicial de
ingenieros, y, sobre todo, en las interacciones profesor-alumno. De todos modos, es necesario indagar
mas en la historia y status de cada carrera en cada pais, para dar cuenta de como se da especificamente
la valoracion por el conocimiento disciplinar del que nos hablan Gutiérrez y Vasco (2009). Por ahora,
es posible concluir que éste estaria siendo predominante en el marco en el cual se dan las interacciones
en el aula, con mayor énfasis en el saber y hacer que en el ser.

Contribuciones y significacion cientifica de este trabajo:

Estos resultados muestran la necesidad de avanzar en la investigacion sobre interacciones profesor-
estudiante a través de las categorias de concepciones, intencionalidades y acciones, en carreras de
ingenieria. Existe escasa evidencia respecto del impacto de estas interacciones en la calidad de vida
del estudiantado, pero, sobre todo, en los modelos pedagdgicos en educacion superior. La Universidad
debe ser debatida como un espacio educativo, en el cual se contribuye con la construccion de un
proyecto social.
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Resumen

Las actividades formativas en la
universidad van mas alla de la
transmision del mero conocimiento
disciplinar. En ese sentido las

interacciones que se producen en el
espacio de formacion universitaria
influencian el aprendizaje. Estas formas
de relacionarse pueden influir en el tipo
de profesional que egresa de las aulas. El
EEES viene a definir una forma de ser
docente y de gestionar el aula. Esto tiene
un 1impacto en la formacion de
ingenieros. Esta investigacion se lleva a
cabo en dos fases, mediante encuestas a
alumnado de Ingenieria y de entrevistas
en profundidad a su profesorado. Se han
explorado elementos especificos de la
formacion en Ingenieria que permiten
analizar el impacto que el EEES ha
tenido en las interacciones entre
profesorado y alumnado. Es significativo
que el alumnado valora como deficientes
las relaciones afectivas entre estudiantes,
del
El
individualismo entre pares, la jerarquia y
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Introduccion

La universidad es una institucion social cuyo objetivo va mas alld de formar técnicamente a
profesionales que puedan rendir bien en un sistema laboral especifico (Fernandez et al., 2023). En
sus aulas, se dan dindmicas sociales que influyen en el aprendizaje y afectan positiva o
negativamente la calidad de vida de quienes asisten a ellas (Contesse et al., 2022; Veramendi et al.,
2020). En este contexto, existen autores que sugieren que la practica docente universitaria ha de
situarse en una perspectiva de la dialogicidad, lo que implica cuestionar algunas relaciones de poder
que se han instalado muchas veces en las practicas verticales entre docentes y estudiantes (Duque,
2018; Flores et al., 2022). En este sentido, Gutiérrez y Vasco, (2009) sefialan que la formacion
universitaria estd influenciada tanto por el conocimiento profesional y disciplinar como por la
naturaleza de la interaccion misma. Esto se puede sintetizar en las dimensiones de “Ser, Saber y
Hacer” (Know and Know-How) y a través de las categorias de analisis de: concepciones,
intencionalidades y acciones. En términos simples, para analizar las interacciones entre profesoras,
profesores y estudiantes en la universidad, seria necesario investigar sobre las concepciones,
intencionalidades y acciones en torno al ser, saber y hacer del alumnado y su profesorado.

Estas formas de ser, saber y hacer se encuentran contextualizadas en escenarios sociopoliticos
mayores. En el caso espafiol, esto se evidencia en el impacto que ha generado el Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES), generando consecuencias como un rol docente particular e
interacciones especificas atravesadas por la mercantilizacion y neoliberalizacion de la educacion
superior. A continuacion, este articulo analizar el impacto que el EEES ha tenido en las interacciones
entre el profesorado de ingenieria de una universidad espafiola con sus estudiantes, a partir del rol
docente que este profesorado ha ido construyendo en este contexto sociopolitico especifico.

Interaccion profesorado-estudiantes en educacion superior: conclusiones
especificas en la formacion de ingenieria

Cruz y Ruiz (2021) investigaron en México sobre la percepcion de estudiantes universitarios
respecto de la interaccidon con su profesorado y, ademads, accedieron a los discursos y précticas de
este profesorado. Los autores evidenciaron que una comunicacion constante entre ambos ayuda a
tener una mejor percepcion sobre esta interaccion. El estudio concluyd que es necesario indagar
mas profundamente en las trayectorias y motivaciones del profesorado universitario, de manera que
se permita comprender estas interacciones. En relacion con lo anterior, Gonzalez-Maura y otros
(2019) desarrollaron un estudio con estudiantes de Ingenieria y concluyeron que es necesario
contrastar las miradas de docentes y estudiantes y trabajar con técnicas cuantitativas y cualitativas
en futuros estudios. En esta misma linea, hay estudios que destacan algunos factores a observar en
el analisis de la interaccion profesorado-estudiantes en la universidad como son la reciprocidad y el
comportamiento profesional del docente (Gil-Madrona et al., 2016; Pio et al., 2019).

En las carreras de ingenieria, algunos estudios han mostrado que la interaccion profesorado-
estudiantes puede llegar a ser especialmente critica y vertical, con énfasis mas bien en el
conocimiento profesional que en las interacciones en el aula. En muchas carreras de ingenieria
existe un trato impersonal del profesorado hacia sus estudiantes, con baja disposicion a ensenar, y
condicionado por criterios de género, clase social, entre otros (Concha, 2009; Morales & Soriano,
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2021). Esto se suma a la carga académica y los altos niveles de exigencia en este tipo de carreras,
que muchas veces concluyen con altos niveles de abandono por parte de sus estudiantes (Rodriguez
et al., 2018). Algunos estudios muestran que la formacién en ciencias e ingenierias suele estar
alejada de los problemas reales del contexto social, aunque estos mismos estudios muestran que
cuando se contextualiza la ensefianza universitaria y se incorporan los problemas sociales en la
ensefianza de las ingenierias, es muy valorado por estudiantes y egresados o egresadas. Sobre todo,
si se trata de problemas sociales que afectan al propio estudiantado, impactando positivamente en
sus experiencias (G. A. Torres et al., 2021; Villalobos-Abarca et al., 2018).

En esta misma linea, hay estudios que muestran la necesidad de incorporar una formacion mucho
mas integral en las titulaciones de ingenieria que contemple cuestiones relevantes como los valores
y la ética (Caceres et al., 2022; Marin-Gonzalez et al., 2018; G. A. Torres et al., 2021; H. Torres &
Padron, 2014); las habilidades blandas (Vidal et al., 2020); asi como la de contar con una actitud
docente dirigida a valorar el aprendizaje de ingenieros e ingenieras durante su formacion
universitaria (Meléndez, 2007). Por lo anterior, las estrategias pedagdgicas mas bien interactivas y
que apuestan por el protagonismo de sus estudiantes, asi como por la colaboracion, han mostrado
mayor efectividad en la formacion de ingenieros e ingenieras en diferentes escenarios de educacion
superior (Cornide-Reyes & Villarroel, 2019; Lopez et al., 2020; Martinez & Rios, 2019; Reyes-
Torres et al., 2019; Rojas et al., 2020).

Todos estos antecedentes parecieran estar dando cuenta de como las interacciones entre profesores
y estudiantes en carreras de ingenieria resultan un factor esencial para los procesos de ensefianza y
aprendizaje, asi como para la experiencia subjetiva en la universidad. Esto podria influir en el tipo
de profesional que egresa de las aulas, ya que la profesion implica saber sobre un conocimiento
especifico, pero también implica hacer y ser de una manera, lo cual pareciera aprenderse desde la
interaccion social en la universidad mas que desde los contenidos que alli se transmiten(Grande
et al., 2024). En este sentido, los estudios internacionales que han encontrado aspectos positivos en
la interaccion profesorado-estudiantes en carreras de ingenieria, destacan como factor clave del
proceso, la disposicion del profesorado a atender los problemas e inquietudes del
estudiantado(Hartikainen et al., 2022). Para Gil-Madrona et al. (2016) “lo que puede favorecer el
cumplimiento de su funcion tutorial en la orientacion y acompafiamiento de las y los estudiantes en
el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje” (p. 15).

Ahora bien, la interaccion entre el profesorado y el estudiantado se encuentra fuertemente
influenciada por el rol docente y, con ello, por las caracteristicas especificas del trabajo docente de
quienes forman al futuro colectivo de profesionales en la Universidad. Diferentes estudios
concluyen sobre el impacto del rol docente en cuestiones generales de la calidad educativa, asi como
sobre la necesidad de impactar en la responsabilidad social de la educacion superior (Carvajal-Tapia
& Carvajal-Rodriguez, 2019; Irrarazabal-Gavancho, 2022), destacando la relevancia de las
metodologias docentes en el desarrollo del pensamiento critico especificamente en la formacion de
ingenieros e ingenieras en educacion superior (Cardenas-Oliveros et al., 2022). Asimismo, el rol
docente universitario y la salud mental del profesorado, se encuentran determinados por aspectos
organizativos del entorno laboral y se ven impactados, de forma importante, por el clima de la
organizacion (Niebles-Nuiiez et al., 2019; Yslado et al., 2021). Estos entornos organizativos, a su
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vez, estan enmarcados en contextos y condiciones sociopoliticas especificas que muchas veces,
determinan la esencia misma de la educacion superior.

Espacio Europeo de Educacion Superior: un contexto sociopolitico de
mercado para el desarrollo del rol docente universitario

En Espafia, este contexto y condiciones se encuentra determinado por las politicas impulsadas en el
marco del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) conocido tradicionalmente como Plan
Bolonia (Aranguiz et al., 2021; Martin-Alonso & Pafiagua, 2022). Pomares y Alvarez (2020) lo
describen como una iniciativa supranacional que, si bien buscaba cuestiones como la libre
movilidad de estudiantes, posibilidad de trabajar con la titulacién en otros paises de Europa, y una
apertura a la sociedad del conocimiento, siempre tuvo objetivos encubiertos mucho mas complejos:
(1) aumentar la competitividad entre las propias universidades publicas, (ii) aumentar la
competitividad respecto de la universidad privada a la hora de la oferta de Grados y su extension y
(i11) una lucha por cuotas de créditos en la esfera interna de cada Facultad, dentro de una misma
universidad. Con ello, los autores concluyen que actualmente se encuentra instalada la
competitividad de una universidad abierta al mercado, generando la mercantilizaciéon de la
produccion cientifica y académica, y la existencia de multiples tensiones en torno a un nuevo
multiple perfil del profesorado universitario: docente-investigador-gestor-burdcrata. Asi, en el
contexto actual, marcado por crisis y globalizacion, el Plan Bolonia ha dado forma a un paradigma
universitario que prioriza, en gran medida, la preparacion del estudiantado universitario para su
insercion en el mercado laboral, teniendo como consecuencia que ciertos temas se han vuelto
dominantes en los planes de estudio. Esto ha llevado a una gran distancia entre la academia y la
realidad (Gutiérrez-Vazquez et al., 2023), afectando las interacciones que se dan en el interior de
las universidades.

Para autores como Rivera (2022), el Plan Bolonia no ha tenido los resultados esperados, y ha llevado
a la universidad espafola a altos indicios de debilidad y fragilidad, con escasa movilidad
internacional de estudiantes y docentes, una alta endogamia en las instituciones, excesivas tareas de
gestion, entre otros. En estos cuestionamientos, el neoliberalismo y la globalizaciéon aparecen como
los principales responsables de la paulatina y gradual pérdida de sentido que ha estado teniendo la
formacion en educacion superior espafiola (Martin-Alonso & Pafiagua, 2022). “El EEES no es
atemporal. Lo encontramos en el contexto del neoliberalismo, donde la competicion y meritocracia
se configuran como valores constituyentes de la sociedad” (Martin-Alonso & Pafiagua, 2022, p.
390).

En este sentido, Menéndez Alvarez-Hevia y Reyes Herndndez-Castilla (2021) sefialan que ha
habido “una gran influencia del modelo anglosajon en la propuesta transformadora del espacio
europeo de educacion superior, propuesto en el Plan Bolonia, con similitudes tanto en enfoques y
practicas pedagdgicas, como caracteristicas organizativas e ideoldgicas” (p. 236), y por ello,
analizan especificamente este modelo de universidad. Al hacerlo, los autores concluyen “la idea de
que la concepcidn actual de universidad dificilmente puede entenderse sin ser relacionada con la
ideologia neoliberal que da sentido a las politicas del mundo globalizado™ (p. 238), lo que se
evidencia en tres elementos con los que explican el proceso de mercantilizacion de la educacion
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superior: la nocion de consumo y mercado en la relacion con el estudiantado; el excesivo énfasis en
la empleabilidad; y la cada vez més intensa competitividad para evaluar la tarea académica del
profesorado.

Ademas de las consecuencias anteriores, especificamente en el contexto de titulaciones de
Ingenieria, el Plan Bolonia o EEES, estaria teniendo algunas consecuencias negativas vinculadas
con el impacto docente e investigador de departamentos universitarios ajenos al area académica y
profesional de la disciplina especifica, constatando, ademas, una desactualizacion en los programas
de estudios (Collado, 2022). Citando las conclusiones del estudio de Zerpa (2012), ;es posible que
el profesorado y alumnado de Ingenieria logren reflexionar en relacion con la responsabilidad social
que les compete desde el marco de sus propias profesiones, en un contexto de alta mercantilizacion?
La responsabilidad social que tiene la Universidad y las titulaciones de Ingenieria se ensefia en la
interaccion pedagdgica del aula, y debiese impactar en:

(...) la formacion de profesionales comprometidos con visiones no exclusivamente técnicas del
desarrollo, sino que también incorporen dentro de tal concepcién el aspecto de desarrollo humano.
Vélidamente, esto implicaria considerar a la profesion de Ingenieria como una disciplina cuya praxis
esta orientada también a favorecer la vida (Zerpa, 2012, p. 69).

Con ello, este escenario y propuesta de perfil docente formador del futuro colectivo de ingenieros
e ingenieras en Espafa, impacta profundamente en las interacciones que se tienen en las aulas, y
con ello, en el futuro de la sociedad. Ocuparse de preguntas como éstas, es ocuparse de las
consecuencias socioeducativas de las transformaciones sociales que tienen politicas como el EEES,
que responden a procesos de neoliberalizacion. A esto se refiere Diez (2009) cuando advierte sobre
las consecuencias nefastas que anticipaba hace mas de diez afos al capitalismo académico
introducido con el Pan Bolonia, y a la pérdida gradual de sentido profundo que con ello podria llegar
a tener la educacion superior.

En la misma linea de lo anterior, Casafola y otros (2021) disefiaron y validaron un cuestionario para
estudiar el rol docente en las organizaciones universitarias en el marco del EEES, concluyendo en
torno a algunas categorias especialmente relevantes de ser investigadas: formacion integral,
formacion en valores, innovacién pedagogica y TICs. El estudio concluye que la necesaria
implicacion del profesorado universitario en su desempefio laboral es imprescindible, y que “se
deben generar espacios de formacion profesional que permitan el desarrollo tanto técnico-
académico como personal y socioemocional de los docentes, algo que se descubre en nuestra
investigacion y se corrobora en otras indagaciones relacionadas” (p. 100).

Metodologia

El disefo se desarrolla a través de un estudio de caso tnico que se realiza de forma secuencial desde
una mirada ex post facto a una humanistica interpretativa. La primera parte, ha sido transversal,
descriptiva, pre-experimental con un solo grupo (sin pretest) por medio de encuestas. El muestreo
es por conglomerado (curso/nivel educativo) tomando el penultimo curso de una titulacion de
Ingenieria en Edificacion en una universidad espafiola. La segunda parte ha desarrollado desde una
vision humanistica-interpretativa y un enfoque de fenomenologia hermenéutica usando como
técnica la entrevista en profundidad.
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El instrumento, para la parte descriptiva, se encuentra validado para titulaciones de Ingenieria por
Gonzélez-Maura y otros (2019). Sus propiedades psicométricas se encuentran validadas y
publicadas para Ingenieria, con una confiabilidad de Cronbach superior al 90%. Como ésta se
encuentra validada en un pais diferente a Espafia, para su empleo en este pais se realizaron dos
etapas: una primera de revision del instrumento y una segunda de aplicacion de este. La revision
del instrumento precisé la determinacion de validacion y fiabilidad como sendos criterios de
calidad. La validacion se realiz6 por la revision del instrumento por Jueces Expertos, seleccionados
por medio de criterios teoricos y metodoldgicos, contando entre ellos con expertos en interacciones
profesorado-estudiantes y profesorado de la titulacion en la que se ha desarrollado el estudio.
Posterior a esta validacion, en la cual no hubo cambios sustanciales, se conté con un instrumento
en condiciones de ser aplicado.

En la universidad seleccionada, la titulacion recibe el nombre de Ingenieria en Edificacion. Con el
fin de comenzar la recopilacion de datos, se inici6 una busqueda por muestreo de conveniencia,
contactando al director de la escuela. Se le entregd un resumen del proyecto y carta de presentacion
para conseguir su aprobacion. Una vez firmada, se realizé un procedimiento metodologico al que
se ha llamado FASE 1y FASE 2, debido al caracter secuencial del estudio.

FASE 1. Se realizo una entrevista con el director de la escuela para contextualizar la historia de la
carrera y universidad. Luego, se aplicé la encuesta al 100% del estudiantado del penultimo curso
que asisti6 a clases el dia en que se tomo la encuesta (n=34). Esto fue analizado por medio de
estadistica descriptiva, especificamente, calculando la media y la desviacion estandar.

El instrumento va en una escala de 1 a 4 puntos, se llama Escala de clima de ensefianza favorecedor
del aprendizaje del estudiante universitario ECEFAE (Gonzélez-Maura et al., 2019) y consta de 60
items que se agrupan en 12 dimensiones (ver Tabla 2).

FASE 2. Se utiliz6 la técnica de entrevista en profundidad (Flick, 2007), a través de un muestreo
intencionado con cinco profesoras y profesores de la titulacion, tal como se muestra en la Tabla 1
(en la que se agrega la entrevista realizada al jefe de carrera). El muestreo fue intencionado, ya que
se tratd del profesorado que, al momento de la aplicacion de la encuesta, daba clases a ese grupo en
particular.

Tabla 1

Participantes del estudio
Entrevistada/o  Sexo/Género Edad aproximada Afios trabajando en la universidad  Tipo de contrato

1 Femenino 55 Méas de 20 Permanente
2 Masculino 62 Mas de 10 menos de 20 Temporal
3 Femenino 45 Menos de 5 Temporal
4 Masculino 55 Méas de 20 Permanente
5 Femenino 55 Méas de 20 Permanente

6 Femenino 55 Mas de 20 Permanente
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Se realizaron tantas entrevistas como fueron necesarias siguiendo el criterio de saturacion de
informacion, es decir, cuando ha dejado de haber nueva informacién. Con esta informacién se ha
realizado un andlisis de contenido concluyendo en grandes categorias emergentes.

Al finalizar las dos fases de este estudio, se ha obtenido unos resultados que facilitan explorar
elementos especificos de la formacion en carreras de Ingenieria —en este caso, de Ingenieria en
Edificacion-, que permitan avanzar en el analisis del impacto que el EEES ha tenido en las
interacciones entre el profesorado de ingenieria con sus estudiantes, a partir del rol docente que este
profesorado ha ido construyendo en este contexto sociopolitico especifico.

A lo largo de toda la investigacion se han firmado consentimientos informados y se ha garantizado
la confidencialidad de los datos. Este estudio cuenta con la aprobacion del Comité de Etica de la
universidad a la que pertenece su autor.

Resultados

Resultados Fase 1

En primer lugar, se presentan los resultados de la aplicacion de la encuesta, usando para ello, la
Tabla 2.

Tabla 2
Resultados estadisticos tras aplicar la ECEFAE.
Dimension M SD
1 Comunicacion dialogica entre profesores y estudiantes 3,36 0,84
2 Relaciones afectivas entre los estudiantes 2,88 0,82
3 Acompafiamiento y Orientacion del estudiante en el aprendizaje 3,32 0,80
4 Aprendizaje cooperativo 3,39 0,72
5 Aprendizaje autbonomo 3,55 0,55

6 Organizacion y disciplina en el desarrollo del proceso de ensefianza - aprendizaje 3,34 0,72

7 Condiciones ambientales 3,43 0,68
8 Innovacion metodolégica 2,98 0,84
9 Vinculo teoria - préactica profesional 3,36 0,87
10 Valores 3,31 0,76
11 Evaluacion 2,66 0,67
12 Satisfaccion en el proceso de ensefianza - aprendizaje 3,34 0,74

Las dimensiones que se encuentran con las medias mas bajas, es decir, por debajo de tres puntos,
son: relaciones afectivas entre los estudiantes; innovacion metodologica y evaluacion. La primera
de estas dimensiones se encuentra compuesta por los siguientes reactivos:

Los estudiantes de mi curso se conocen bien entre si, en mi curso es facil reunir a los estudiantes para
hacer trabajo en equipos, los estudiantes de mi curso se divierten realizando juntos proyectos de
trabajo, es facil encontrar apoyo en los comparieros de mi curso para el estudio, los estudiantes de
mi curso se preocupan por los problemas de sus compafieros (Gonzélez-Maura et al., 2019, p. 351).
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Podria hipotetizarse que, en un contexto altamente competitivo, el individualismo no deja espacio
a relaciones profundas y humanas entre estudiantes, orientadas al cuidado mutuo o a la
preocupacion auténtica del otro u otra. Asimismo, en un contexto educativo enmarcado en la
productividad, ;qué espacio le cabe a la cooperacion en el aula?

La segunda dimension se encuentra compuesta por los siguientes reactivos:

En las clases, los profesores ponen en practica nuevas ideas y métodos de ensefianza para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes; en las clases, se ensayan con frecuencia nuevas y diferentes formas
de ensefianza con la utilizacion de las TIC; a nuestros profesores les agrada que los estudiantes
intenten hacer proyectos originales; en las clases, los procedimientos de trabajo ayudan al estudiante
a “aprender a aprender”; los profesores de mi curso tienen en cuenta la opinion de los estudiantes
para la valoracién de las nuevas ideas y métodos de ensefianza que se aplican (Gonzalez-Maura et al.,
2019, p. 353).

Respecto del bajo puntaje obtenido en esta dimension, pareciera ser que los esfuerzos por instalar
modelos competitivos en el trabajo académico del profesorado universitario no necesariamente van
de la mano de mayores innovaciones, o al menos, estas no son reconocidas como tales en el grupo
de estudiantes encuestados. Habria que preguntarse por el sentido de las practicas pedagogicas del
profesorado universitario, sobre todo, considerando que la Ingenieria es una disciplina que debiese
liderar los grandes cambios y transformaciones de las sociedades actuales. ;Cual es el futuro de la
innovacion si en la formacion de ingenieras e ingenieros no es facil visualizar el impacto en sus
propios procesos de formacion? Los resultados dejan entrever practicas de aula carentes de
participacion y protagonismo del estudiantado, dificultando con ello un pensamiento critico y
reflexivo en el futuro colectivo de ingenieras e ingenieros del pais.

Finalmente, los reactivos de la tercera dimension son:

Los estudiantes se esfuerzan por aprobar las evaluaciones con la maxima calificacion; los estudiantes
sienten que la evaluacion les ayuda a mejorar sus problemas en el aprendizaje; los estudiantes
autoevallan sus resultados de aprendizaje sistematicamente; los estudiantes evaltan los resultados
de aprendizaje de sus comparfieros; los estudiantes sienten que la evaluacion de sus profesores es justa
(Gonzélez-Maura et al., 2019, p. 354).

Se aprecia una desconexion entre la evaluacion y el aprendizaje del estudiantado, pero lo que mas
destaca es el sentimiento de injusticia detrds de los procesos de evaluacion. ;Cémo son las
relaciones de poder entre el profesorado y sus estudiantes? ;de qué manera se esta promoviendo un
proceso educativo como tal en la formacién de ingenieras e ingenieros del pais?

Si bien la fase cualitativa de este estudio no permite responder todas estas preguntas, si permite
revisar el rol docente en relacién con estas interacciones educativas, y con ello, ofrece algunos
elementos para la revision del impacto del EEES en ello.

Resultados Fase 2

En los relatos, se aprecia una percepcion de un profesorado que ve menospreciado un rol
propiamente docente como parte de su trabajo en educacidén superior. Se reconoce que la
universidad actual se encuentra contextualizada en un marco superior sociopolitico y que, éste,
destacaria por funciones de docencia, investigacion y gestion. Sin embargo, asi como se aprecia una
devaluacion del rol propiamente docente, también se evidencia falta de reconocimiento del rol de
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gestion. Con ello, pareciera ser que la valoracion principal se asociaria al rol como investigador.
Esto se confirmaria con la baja preparacion y poco apoyo que, comenta el profesorado, recibe por
parte de la universidad en la cual trabaja, para ejercer su rol como docentes.

Este afio van a implementar, en el mes de septiembre, un programa de docencia donde si se nos va a
valorar al profesorado, la docencia real (...) Muchas cosas, barreras y oportunidades que brinda la
universidad, ya no solo esta universidad, sino la universidad espafiola en su conjunto. En la
universidad, un docente tiene como tres grandes bolsas de trabajo ¢no?: ser docente, ser investigador
y ser gestor. Docentes somos todos, investigadores, una parte. Gestores, otra minima parte, que es
una de las partes mas agrias y menos valorada. Y en realidad, sin el gestor, la universidad no funciona
(Profesora 1)

A nosotros que vamos a dar clase en la universidad, no se nos prepara. Yo he llegado, y yo no tenia
preparacion. Este afio me apunté a un curso de iniciacion a la docencia universitaria, que me ha
venido muy bien, pero aun asi yo veo que necesito mas preparacion todavia (Profesora 3)

Esta escasa preparacion para el ejercicio de un rol docente universitario es vivida con sentimientos
de soledad, lo que da cuenta de la escasa experiencia de colaboracién entre compafieros y
compaifieras de trabajo para iniciarse en el proceso de ensefianza. En este sentido, se comienza a
vislumbrar un trabajo individual en el ejercicio de las funciones del profesorado de ingenieria,
impactando en las formas en que desarrollan la ensefianza y en los sentidos tltimos que para ellos
y ellas tiene la educacion superior, en general, y la formacion de ingenieros e ingenieras, en
particular.

Cuando entré aqui, me encontré un poco solo. En el sentido de que falta esa facilitacion de medios,
de documentos con los que puedas empezar a desarrollar un poco mas de seguridad. Que no es porque
no los conozca, sino porque estads haciendo una faceta distinta de tu profesion, estas formando
técnicos. No quiere decir que cuando formaba personas de oficio -que es lo que hacia la escuela
taller- no hubiera que prepararse. Efectivamente si, pero aqui necesitas un diferencial. El diferencial
es que no solamente tienen que conocer, sino, ademads, tienen que saber el ‘por qué’ de esas cosas.
Tener fundamento. Y me encontré un poco solo en ese sentido (Profesor 2)

Por su parte, la soledad del inicio de la carrera docente universitaria se entremezcla con un inicio
precario de la misma, en la cual, se cuestiona si realmente los méritos académicos son lo mas
relevante en la evaluacion de los perfiles de quienes buscan comenzar esta carrera. La endogamia
aparece de la mano del favoritismo, lo que debe ser enfrentado por quienes aspiran a dedicarse a la
formacion de ingenieros e ingenieras. Sumado a esto, pareciera estar naturalizado el hecho de que
el ingreso a esta carrera docente se debe dar comenzando por contratos temporales por un tiempo
prolongado antes de tener cierta estabilidad laboral.

Yo te voy a ser sincera. Realmente, yo soy consecuencia de una de una lucha de titanes, porque habia
dos cabezas, dos personajes en la universidad, y cada uno tenia su ‘enchufado’. Y entonces, resulta
que tuve una calificacién muy buena en el proyecto docente. Mi curriculum también era bueno en los
anos que llevaba ya. Yo llevaba seis afios antes, en el perfil profesional, y ya esta. O sea que saqué la
plaza aqui. Entré como asociada el primer afio, a tiempo parcial (Profesora 5)

Conclusiones y discusion

Este articulo busco analizar el impacto que el EEES ha tenido en las interacciones entre el
profesorado de ingenieria de una universidad espafola con sus estudiantes, a partir del rol docente
que este profesorado ha ido construyendo en este contexto sociopolitico especifico. Los resultados
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muestran interacciones que se encuentran debilitadas en aspectos que van mas alla de la relacion
entre estudiantes y sus profesoras y profesores. En este sentido, destaca una fragil red de relaciones
afectivas entre el estudiantado que da cuenta de relaciones escasamente colaborativas, lo que se
suma a una baja valoracion de la innovacion metodoldgica, dimension clave en la formacion de
ingenieria y en educacion superior en general (Casanola et al., 2021).

Asi, se aprecia un bajo protagonismo del estudiantado, lo que seria promovido por sus profesoras y
profesores, y lo que, a su vez, impactaria en el escaso vinculo entre estudiantes. Estos hallazgos son
especialmente criticos, ya que la escasez de estrategias pedagogicas interactivas, asi como la
ausencia de la colaboracion pueden debilitar la potencialidad de la formacién de ingenieros e
ingenieras en educacion superior (Cornide-Reyes & Villarroel, 2019; Lopez et al., 2020; Martinez
& Rios, 2019; Reyes-Torres et al., 2019; Rojas et al., 2020).

Lo anterior, puede relacionarse con el hallazgo de una escasa colaboracion entre el propio
profesorado universitario, lo que se evidencia en las respuestas a las entrevistas en profundidad.
Bien podria hipotetizarse que una experiencia laboral y profesional de soledad, impacta en las
estrategias metodoldgicas de ensenanza y aprendizaje que se promueven desde el profesorado hacia
el estudiantado de esta titulacion. El EEES se da en un entorno altamente competitivo y
mercantilizado (Pomares & Alvarez, 2020) para lo cual, el individualismo se vuelve crucial. De este
modo, se estaria conformando una identidad y rol docente universitario en soledad, que, a su vez,
permita relaciones escasamente afectivas entre sus estudiantes, y una docencia débilmente
innovadora. Estas serian consecuencias del avance del EEES como producto objetivo de las
politicas del neoliberalismo en Europa (Martin-Alonso & Pafiagua, 2022). El capitalismo neoliberal
que impregna muchas de las iniciativas del EEES ha llevado al profesorado universitario a creer
que las estrategias pedagogicas interactivas son casi exclusivamente una parte de la innovacioén
pedagdgica que depende de buenas tecnologias de informacion y comunicacion. Con ello, se corre
el riesgo de asumir que lo esencial de la ensefianza interactiva es la herramienta, y no, el fin de la
misma. En este sentido, innovaciones docentes con un fin interactivo, bien pueden darse con
materiales considerados precarios o con estrategias sencillas, ya que, como seiala Cornide-Reyes y
Villarroel (2019) “Existen en la web diversos métodos creados por expertos que no deberian ser
descartados por solo utilizar materiales simples como cartulinas, post-it, cintas adhesivas y
plumones” (p. 10). El protagonismo del estudiantado de ingenieria en clases, no exige de
herramientas complejas y costosas, los resultados de este estudio, dejan entrever que mas bien exige
de un profesorado comprometido y capaz de trabajar en equipo, asi como de aprender de otros
profesores y profesoras universitarios.

Asimismo, el hecho de que las formas de evaluacion de los aprendizajes sean valoradas débilmente
por el estudiantado de esta titulacion, daria cuenta de una escasa formacion docente pedagogica del
profesorado de ingenieria. Tal como sefialan en las entrevistas, no existe mayor acompafiamiento o
formacion por parte de la universidad a un rol pedagdgico para la ensefianza de la ingenieria, lo que
puede estar redundando en formas arbitrarias de evaluacion de sus estudiantes. Con ello se podria
explicar el sentimiento de injusticia dentro del estudiantado respecto de las formas de evaluacion
vividas en el aula. ;En qué medida, una evaluacion considerada como injusta y desconectada de los
aprendizajes podria colaborar a formar un estudiantado que se mueve en la sociedad del
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conocimiento promovida por el EEES? El excesivo énfasis en la mercantilizacion de la
productividad cientifica (Pomares & Alvarez, 2020), y el escaso valor hacia un perfil docente,
estarian impactando negativamente en uno de los objetivos mdas importantes del EEES,
estableciendo una paradoja que debe ser profundizada en futuros estudios. Pareciera ser que el
multiple perfil del profesorado universitario docente-investigador-gestor-burdcrata al que refieren
Pomares y Alvarez (2020) no tendria la misma valoracion de sus diferentes expresiones. Con ello,
vale la pena preguntarse por el impacto que esta desconexion puede llegar a tener respecto del
abandono educativo de una parte importante de este estudiantado (Rodriguez et al., 2018).

Los resultados de este estudio confirman los hallazgos de Rivera (2022) respecto de la existencia
de excesivas tareas de gestion en el profesorado universitario, agregando que éstas parecen ser poco
reconocidas y valoradas por la institucion educativa. Aunque este estudio no permite generalizar ni
pretende hacerlo, estos hallazgos permiten comenzar a apreciar los efectos socioeducativos de la
competicién y meritocracia como valores constituyentes en la universidad espafiola y europea
(Martin-Alonso & Pafiagua, 2022; Menéndez & Herndndez-Castilla, 2021). Por ello, estos
resultados aparecen como una alerta para poner atencion en los efectos que estaria teniendo una
politica global que avanza a pasos agigantados, y que debe ser evaluada, cuestionada y
problematizada constantemente.

Dentro de las limitaciones de este estudio se considera la ausencia de la voz cualitativa del
estudiantado, y se propone que futuros estudios puedan incorporar sus posiciones situadas y
localmente ubicadas. Asimismo, habria que contrastar estos hallazgos con otros grupos de
estudiantes en la misma titulacion, asi como con otras titulaciones de ingenieria en esta y otras
universidades.
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Teacher-student interactions and the teaching role: socio-educational
impacts of the European Higher Education Area on Engineering
education in Spain

Introduction

The university is a social institution whose objective goes beyond the technical training of
professionals to perform well in a specific labor system (Fernandez et al., 2023). In their classrooms,
social dynamics influence learning and positively or negatively affect the quality of life of those in
attendance (Contesse et al., 2022; Veramendi et al., 2020). In this context, scholars have suggested
that university teaching practice should be viewed from the perspective of dialogicity, which implies
questioning the power relations that have often been installed in the vertical practices between
teachers and students (Duque, 2018; Flores et al., 2022). In this sense, Gutiérrez and Vasco (2009)
pointed out that university education is influenced both professional and disciplinary knowledge
and the nature of the interaction. This can be synthesized in the dimensions of “know” and “know-
how” and through categories of analysis: conceptions, intentions, and actions. In simple terms, to
analyze the interactions of professors, teachers, and students at the university, it is necessary to
investigate the conceptions, intentions, and actions regarding the being, knowing, and doing of the
students and their teachers.

These ways of being, knowing, and doing are contextualized in larger sociopolitical scenarios. In
the Spanish case, this is evidenced by the impact of the European Higher Education Area (EHEA),
generating consequences such as a particular teaching role and specific interactions crossed by the
commodification and neoliberalization of higher education. This article analyzes the impact of the
EHEA on the interactions between engineering faculty members at a Spanish university and their
students, based on the teaching role that this faculty has been building in this specific sociopolitical
context.

Teacher-Student Interactions in Higher Education: Specific Findings in
Engineering Education

Cruz and Ruiz (2021) studied the perception of university students in Mexico regarding interactions
with their professors and gained access to the discourses and practices of these professors. The
authors found that constant communication between the two parties helps inform a better perception
of this interaction. The study concluded that it is necessary to investigate more deeply the
trajectories and motivations of university professors to understand these interactions. Similarly,
Gonzalez-Maura et al. (2019) conducted a study with engineering students and concluded that it is
necessary to contrast the views of teachers and students and employ quantitative and qualitative
techniques in future studies on this topic. Along the same lines, studies have highlighted some
factors observed in the analysis of faculty—student interactions at the university level, such as
reciprocity and the professional behavior of the teacher (Gil-Madrona et al., 2016; Pio et al., 2019).

In engineering careers, some studies have shown that faculty—student interactions can become
especially critical and vertical, with emphasis on professional knowledge rather than classroom
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interactions. In many engineering careers, professors engage in impersonal treatment of their
students, with a low willingness to teach and conditioned by gender and social class criteria, among
other factors (Concha, 2009; Morales & Soriano, 2021). This occurs in addition to the high
academic load and demand in this type of career, which often result in high levels of student dropout
(Rodriguez et al., 2018). Some studies showed that training in science and engineering is usually
far removed from the real problems of the social context, although these same studies showed that
when university education is contextualized and social problems are incorporated into engineering
education, it is highly valued by students and graduates. This is particularly true if the education
focuses on social problems that affect the students, positively influencing their experiences (Torres
et al., 2021; Villalobos-Abarca et al., 2018).

Along the same lines, studies have shown the need to incorporate a much more comprehensive
approach to engineering education that includes relevant issues such as values and ethics (Caceres
et al., 2022; Marin-Gonzalez et al., 2018; Torres et al., 2021; Torres & Padron, 2014) and soft skills
(Vidal et al., 2020), as well as a teaching attitude that values the learning process of engineers during
their university education (Meléndez, 2007). Therefore, interactive pedagogical strategies that focus
on student protagonism and collaboration have been shown to be more effective in the training of
engineers in different higher education scenarios (Cornide-Reyes & Villarroel, 2019; Lopez et al.,
2020; Martinez & Rios, 2019; Reyes-Torres et al., 2019; Rojas et al., 2020).

All these antecedents seem to suggest that the interactions between professors and students in
engineering education are an essential factor in teaching and learning processes, along with
subjective experiences at the university. This could influence the type of professional who graduates
from these programs, because the profession requires knowing about a specific knowledge, but also
expects engineers to act and behave in a certain way, which seems to be learned from social
interactions in the university rather than the academic content transmitted to students (Grande et al.,
2024). In this sense, international studies have found positive aspects of teacher—student interactions
in engineering education, highlighting a key factor in the process: the willingness of teachers to
address the problems and concerns of students (Hartikainen et al., 2022). “Which may favor the
fulfillment of its tutorial function in the guidance and accompaniment of students in the
development of the teaching-learning process™? (Gil-Madrona et al. 2016, p. 15).

The interactions between professors and students are strongly influenced by the teaching role and
therefore, by the specific characteristics of the teaching work of those who train these future
professionals at the university. Different studies noted the impact of the teaching role on general
issues of educational quality and the need to have an impact on the social responsibility of higher
education (Carvajal-Tapia & Carvajal-Rodriguez, 2019; Irrarazabal-Gavancho, 2022), highlighting
the relevance of teaching methodologies in the development of critical thinking, particularly in the
training of engineers in higher education (Cardenas-Oliveros et al., 2022). Likewise, the university
teaching role and the mental health of professors are determined by organizational aspects of the
work environment and significantly affected by the organizational climate (Niebles-Nufiez et al.,

2 Author’s translation.
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2019; Yslado et al., 2021). These organizational environments, in turn, are framed by specific
sociopolitical contexts and conditions that often determine the very essence of higher education.

EHEA: A Sociopolitical Market Context for the Development of the University
Teaching Role

In Spain, this context and these conditions are determined by the policies promoted in the
framework of the EHEA, traditionally known as the Bologna Plan (Aranguiz et al., 2021; Martin-
Alonso & Paflagua, 2022). Pomares and Alvarez (2020) described it as a supranational initiative
that—although also seeking to address issues such as the free mobility of students, the possibility
of working in other European countries after completing a degree, and opening the knowledge
society—always had much more complex covert objectives. These objectives include: (a) to
increase competitiveness among public universities; (b) to increase competitiveness with respect to
the private university when it came to offering degrees and their extension; and (¢) to fight for credit
quotas in the internal sphere of each faculty in the same university. These authors concluded that
the competitive nature of a university open to the market emerged, generating the commercialization
of scientific and academic production and multiple tensions around a new multifaceted profile of
the university professor as teacher, researcher, manager, and bureaucrat. Thus, in the current
context, marked by crisis and globalization, the Bologna Plan has shaped a university paradigm that
prioritizes, to a large extent, the preparation of university students for their insertion in the labor
market, with the consequence that certain subjects have dominated the curricula. This has led to a
great distance between academia and reality (Gutiérrez-Vazquez et al., 2023), affecting the
interactions that take place in the university context.

For some authors such as Rivera (2022), the Bologna Plan has not generated the expected results,
instead leading Spanish universities to high levels of weakness and fragility, little international
mobility of students and teachers, high institutional endogamy, and excessive management tasks,
among other negative consequences. Neoliberalism and globalization appear as the main culprits of
the gradual and gradual loss of meaning in Spanish higher education training (Martin-Alonso &
Panagua, 2022). “The EHEA is not timeless. We find it in the context of neoliberalism, where
competition and meritocracy are configured as constituent values of society”® (Martin-Alonso &
Pafiagua, 2022, p. 390).

In this regard, Menéndez Alvarez-Hevia and Reyes Hernandez-Castilla (2021) pointed out that there
has been “a strong influence of the Anglo-Saxon model in the transformative proposal of the
European Higher Education Area, proposed in the Bologna Plan, with similarities in pedagogical
approaches and practices, as well as in organizational and ideological characteristics™* (p. 236).
Therefore, they analyzed this model of university training and concluded that “the idea that the
current conception of university can hardly be understood without being related to the neoliberal
ideology that gives meaning to the policies of the globalized world”® (p. 238). This is evidenced by
three elements that explain the process of commercialization of higher education: the notion of

3 Author’s translation.
4 Author’s translation.
5 Author’s translation.
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consumption and market in relationships with students, excessive emphasis on employability, and
increasingly intense competition to evaluate the academic work of professors.

In addition to these consequences, in the context of engineering degrees, the Bologna Plan or EHEA
has had negative consequences linked to the teaching and research impact of university departments
outside the academic and professional area of the discipline, along with a lack of updates to the
curricula (Collado, 2022). Based on the conclusions of the Zerpa (2012) study, is it possible for
engineering professors and students to reflect on their social responsibility in the framework of their
profession and a context of high commercialization? The social responsibility of the university and
engineering education is taught in the pedagogical interactions of the classroom and should
influence:

the training of professionals committed to visions of development that are not exclusively technical,
but which also incorporate the aspect of human development within such a conception. Validly, this
would imply considering the engineering profession as a discipline whose praxis is also oriented to
favor human life.® (Zerpa, 2012, p. 69)

Thus, this scenario and the proposal of a teaching profile for the future group of engineers in Spain
has a profound impact on the interactions that take place in the classroom, and with it, the future of
society. To deal with questions such as these is to deal with the socioeducational consequences of
the social transformations brought about by policies such as the EHEA, which respond to
neoliberalization processes. This is what Diez (2009) referred to when he warned about the dire
consequences he anticipated more than 10 years ago regarding the academic capitalism introduced
with the Bologna Plan and the gradual loss of profound meaning that higher education could
experience.

Along the same lines, Casafiola et al. (2021) designed and validated a questionnaire to study
teaching roles in university organizations in the framework of the EHEA, concluding that some
categories are particularly in need of investigation: comprehensive training, training in values,
pedagogical innovation, and Information and communication technology (ICTs). The study
concluded that the necessary involvement of university teachers in their work performance is
essential and that “professional training spaces must be generated that allow for the technical-
academic as well as personal and socioemotional development of teachers, something that has been
discovered in our research and corroborated in other related inquiries”’ (p. 100).

Methodology

The design of this research developed through a single case study carried out sequentially from an
ex post facto to an interpretative humanistic view. The first part was transversal, descriptive, and
pre-experimental with a single group (without pretest) by means of surveys. The sampling occurred
by cluster (course or educational level), focusing on the penultimate year a degree program in
building engineering at a Spanish university. The second part developed from a humanistic—
interpretative vision and hermeneutic phenomenology approach using in-depth interviews.

6 Author’s translation.
7 Author’s translation.



99

The instrument for the descriptive part has been validated for engineering education settings by
Gonzélez-Maura et al. (2019). Its psychometric properties have been validated and published, with
a Cronbach’s reliability exceeding 90%. Because it was validated in a country other than Spain, two
stages were carried out prior to its use in this country: instrument review and application. The review
of the instrument required the determination of validation and reliability as quality criteria. The
validation was carried out via a review of the instrument by expert judges, selected by means of
theoretical and methodological criteria and including experts in teacher—student interactions and
faculty members of the degree program in which the study was conducted. After this validation,
which led to no substantial changes, the instrument was ready to be applied.

At the selected university, the degree program is called building engineering. To begin data
collection, a convenience sampling search was initiated by contacting the school director. A project
summary and cover letter were submitted for approval. Once approval was granted, a
methodological procedure was carried out in two phases, due to the sequential nature of the study.

In Phase 1, an interview was conducted with the director of the School of Engineering to
contextualize the history of the Building Engineering degree program and his own career as director.
Then, the survey was administered to all students in their penultimate year who attended classes on
the day the survey occurred (n = 34). Data were analyzed using descriptive statistics, specifically,
mean and standard deviation.

The instrument features a scale of 1 to 4 points, is called ECEFAE® (Gonzalez-Maura et al., 2019),
and consists of 60 items grouped into 12 dimensions (see Table 2).

In Phase 2, the in-depth interview technique (Flick, 2007) was used through purposive sampling
with five professors of the degree program, as shown in Table 1 (an interview with the head of the
degree program is included). The sampling was intentional, involving the professors who at the time
the survey occurred, were teaching students in the sampled cohort.

8 This is its Spanish acronym.
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Table 1
Study participants
Interviewee Sex Approximate age Years working at the university Contract type

1 Femenino 55 Méas de 20 Permanente
2 Masculino 62 Mas de 10 menos de 20 Temporal
3 Femenino 45 Menos de 5 Temporal
4 Masculino 55 Méas de 20 Permanente
5 Femenino 55 Méas de 20 Permanente
6 Femenino 55 Méas de 20 Permanente

As many interviews as necessary were conducted following the criterion of information
saturation—that is, until no new information emerged. Content analysis was carried out on the
interview data, resulting in the identification of major emerging categories.

At the end of the two phases of this study, results were obtained that facilitated the exploration of
specific elements of training for engineering careers—in this case, building engineering—allowing
us to advance our analysis of the impact of the EHEA on interactions between engineering
professors and their students based on the teaching role that these professors have built in this
specific sociopolitical context.

Informed consent forms were signed throughout the study and the confidentiality of the data was
guaranteed. This study has been approved by the ethics committee of the university to which the
author belongs.

Results

Phase 1

First, the results of the survey application are presented in Table 2.
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Table 2
Statistical results after applying the ECEFAE
Dimension M sb
1 Dialogic communication between teachers and students 3,36 0,84
) Affective relationships between students 2,88 0,82
3 Accompaniment and guidance of the student in the learning process 3,32 0,80
, Cooperative learning 3.39 0,72
) Autonomous learning 355 0,55
6 Organization and discipline in the development of the teaching—learning process. 3,34 0,72
, Environmental conditions 3,43 0,68
. Methodological innovation 2,98 0,84
. Theory—professional practice link 3,36 0,87
. Values 3,31 0,76
. Evaluation 2.66 0,67
b Satisfaction in the teaching-learning process 334 (74

The dimensions with the lowest means—that is, less than 3.00—were affective relationships among
students, methodological innovation, and evaluation. The first of these dimensions is composed of
the following items:

Students in my course know each other well; In my course, it is easy to bring students together to do
teamwork; Students in my course have fun doing work projects together; It is easy to find support from
classmates in my course for study; and Students in my course care about their classmates’ problems.®
(Gonzélez-Maura et al., 2019, p. 351)

It could be hypothesized that in a highly competitive context, individualism leaves no room for deep
and humane relationships among students oriented toward mutual care or genuine concern for one
another. Likewise, in an educational context framed by productivity, what room is there for
cooperation in the classroom?

The second dimension is composed of the following items:

In classes, teachers implement new ideas and teaching methods to improve student learning; In
classes, new and different ways of teaching with the use of ICTs are frequently tested; Our teachers
like that students try to do original projects; In classes, Work procedures help the student to “learn to
learn”; and Teachers in my course take into account the opinion of students for the assessment of new
ideas and teaching methods that are applied.’® (Gonzalez-Maura et al., 2019, p. 353)

Regarding the low score obtained for this dimension, it seems that the efforts to install competitive
models in the academic work of university professors do not necessarily go hand in hand with
greater innovation, or at least, they were not recognized as such in the group of students surveyed.
We should consider the meaning of the pedagogical practices of university professors, especially
considering that engineering is a discipline that should lead great changes and transformations of
society. What is the future of innovation if in the training of engineers, it is not easy to visualize the

9 Author’s translation.
10 Author’s translation.
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impact on their training processes? The results reveal classroom practices lacking in student
participation and protagonism, thus hindering critical and reflective thinking in the future collective
of engineers in this country.

Finally, the items that constitute the third dimension are:

Students strive to pass assessments with the highest grade; Students feel that assessment helps them
improve their learning problems; Students self-assess their learning outcomes systematically;
Students assess the learning outcomes of their peers; and Students feel that their teachers’ assessment
is fair.!! (Gonzalez-Maura et al., 2019, p. 354)

There is a disconnection between evaluation and student learning, but what stands out the most is
the feeling of injustice behind the evaluation processes. What power relations exist between teachers
and their students? In what way is an educational process being promoted as such in the training of
engineers in this country?

Although the qualitative phase of this study did not enable us to address all these questions, it did
allow us to review the teaching role in relation to these educational interactions, and with this, offer
some elements for the review of the impact of the EHEA.

Phase 2

In the interview accounts, participants reported the perception of a faculty that sees its teaching role
as part of its work in higher education as undervalued. They recognized that the current university
is contextualized in a higher sociopolitical framework and that it would stand out for its teaching,
research, and management functions. However, just as they perceived a devaluation of the teaching
role, participants said there is also a lack of recognition of the management role. Thus, it would
seem that the main valuation is associated with the role of researcher. This was confirmed by the
low preparation and little support to exercise their role as teachers that, according to the interviewed
professors, they receive from the university in which they work.

This year they are going to implement, in September, a teaching program where the teaching staff will
be valued, the real teaching. ... Many things, barriers and opportunities offered by the university, not
only this university, but the Spanish university as a whole. In the university, a teacher has three main
jobs: to be a teacher, to be a researcher and to be a manager. We are all teachers, some of us are
researchers. Managers—another small part, which is one of the most bitter and less valued parts. And
in reality, without the manager, the university does not work. (Professor 1)

We who are going to teach at the university are not prepared. | have arrived, and | had no preparation.
This year, | signed up for an introductory course in university teaching, which has been very good for
me, but even so, | see that I still need more preparation. (Professor 3)

This scarce preparation for a university teaching role is coupled with feelings of loneliness, which
shows the rare experience of collaboration among colleagues to start the teaching process. In this
sense, individual work can be glimpsed in the exercise of the functions of engineering professors,
impacting how they develop their teaching and the ultimate meanings that higher education
generally and the training of engineers particularly have for them.

11 Author’s translation.
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When | came here, | found myself a bit lonely. In the sense that there is a lack of means, of documents
with which you can begin to develop a little more security. It’s not because I don’t know them, but
because you are doing a different facet of your profession, you are training technicians. This is not to
say that when you were training people by trade—which is what the workshop school did—you didn 't
have to prepare yourself. Yes indeed, but here you need a differential. The differential is that not only
do they have to know, but they also have to know the “why” of these things. To have a foundation.
And | found myself a bit lonely in that sense. (Teacher 2)

On the other hand, the loneliness of beginning a university teaching career is intertwined with a
precarious start, in which participants questioned whether academic merits are really the most
relevant way to evaluate those who seek to start this career. Nepotism appears hand in hand with
favoritism, which must be confronted by those who aspire to dedicate themselves to the training of
engineers. In addition to this issue, it seems normalized that the entry to this teaching career must
begin with temporary contracts for a prolonged period of time before gaining some job stability.

I am going to be honest with you. Actually, I am the consequence of a fight of titans, because there
were two heads, two characters in the university, and each one had his “plugged in.” And then, it
turns out that | had a very good grade in the teaching project. My curriculum was also good in the
years that | had already been there. | had been here 6 years before, in the professional profile, and
that was it. So, | got the position here. | joined as an associate the first year, part-time. (Professor 5)

Discussion and conclusion

This article analyzed the impact of the EHEA on the interactions between engineering professors at
a Spanish university and their students based on the teaching role that these professors have been
building in this specific sociopolitical context. The results suggest their interactions have been
weakened in aspects that go beyond the relationship between students and their professors. In this
sense, a fragile network of affective relationships between students stands out, revealing scarcely
collaborative relationships, in addition to a low valuation of methodological innovation, a key
dimension in engineering education and higher education in general (Casafiola et al., 2021).

Thus, there is low protagonism of among the students, which would be promoted by their professors
and in turn, would have an impact on the lack of bonding among students. These findings are
especially critical, because the scarcity of interactive pedagogical strategies and the absence of
collaboration can weaken the potential of engineering education in higher education settings
(Cornide-Reyes & Villarroel, 2019; Lopez et al., 2020; Martinez & Rios, 2019; Reyes-Torres et al.,
2019; Rojas et al., 2020).

This may be related to the finding of a lack of collaboration among university professors, which
became evident in their answers during the in-depth interviews. It could well be that a work and
professional experience of loneliness has an impact on the methodological strategies of teaching
and learning that are passed from the professors to the students of this degree program. The EHEA
takes place in a highly competitive and commercialized environment (Pomares & Alvarez, 2020)
for which individualism has become crucial. In this way, a university teaching identity and role
must be shaped in solitude, which in turn, allows for scarcely affective relationships among students
and a weakly innovative teaching approach. These are consequences of the advance of the EHEA
as an objective product of the policies of neoliberalism in Europe (Martin-Alonso & Pafagua,
2022). The neoliberal capitalism that permeates many of the EHEA initiatives has led university
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faculty members to believe that interactive pedagogical strategies are almost exclusively a part of
pedagogical innovation that depends on good information and communication technologies. Thus,
there is a risk of assuming that the essential aspect of interactive teaching is the tool and not its
purpose. In this sense, teaching innovations with an interactive purpose may well occur with
materials considered precarious or with simple strategies, because as Cornide-Reyes and Villarroel
(2019) pointed out, “There are several methods created by experts on the web that should not be
discarded for only using simple materials such as cardboard, post-it notes, adhesive tapes and
markers”? (p. 10). The protagonism of engineering students in the classroom does not require
complex and expensive tools; the results of this study suggest that it rather requires a committed
faculty capable of working as a team and learning from other university professors.

Likewise, the fact that the forms of evaluation of learning are weakly valued by the students of this
degree program indicate the lack of pedagogical training of engineering professors. As they pointed
out in the interviews, there is no major accompaniment or training by the university regarding the
pedagogical role of teaching in engineering, which may result in arbitrary forms of evaluation of
their students. This could explain the feeling of injustice among students with respect to the forms
of evaluation experienced in the classroom. To what extent could an evaluation considered as unfair
and disconnected from learning contribute to a student body that can thrive in the knowledge society
promoted by the EHEA? The excessive emphasis on the commercialization of scientific
productivity (Pomares & Alvarez, 2020) and the scant value placed on a teaching profile appear to
be having a negative impact on one of the most important objectives of the EHEA, establishing a
paradox whose understanding should be deepened in future studies. It would seem that the multiple
profiles of university professors—teacher, researcher, manager, and bureaucrat, as referred to by
Pomares and Alvarez (2020)—do not have the same valuation as these different expressions. Thus,
it is worth asking about the impact that this disconnection may have on the significant dropout rate
in this student body (Rodriguez et al., 2018).

The results of this study confirm the findings of Rivera (2022) regarding the existence of excessive
managerial tasks for university professors, adding that these tasks seem to be rarely recognized or
valued by the educational institution. Although this study did not allow us to generalize our findings,
nor was it intended to do so, these findings allow us to begin to appreciate the socioeducational
effects of competition and meritocracy as constituent values in Spanish and European universities
(Menéndez & Hernandez-Castilla, 2021; Martin-Alonso & Pafiagua, 2022). Therefore, these results
should serve as a warning to pay attention to the effects of a global policy that is advancing by leaps
and bounds and must be constantly evaluated, questioned, and problematized.

Among the limitations of this study is the absence of the qualitative voice of the students, and future
studies could incorporate their situated and locally located positions. Also, these findings should be
contrasted with other groups of students in the same degree program and those pursuing other
engineering degrees in this institution and other universities.
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Resumen

El clima de aprendizaje y la interaccioén
profesor-estudiante en carreras de
Ingenieria dependen del rol docente, la
vinculaciéon social del curriculo, entre
otros. Este articulo presenta un estudio
simultaneo de casos comparados entre
una  carrera de  Ingenieria  en
Construccion en Chile, y una carrera de
Ingenieria en Edificacion en Espana.
Cada caso tuvo un disefio mixto
secuencial a través de la “Escala de clima
de del

aprendizaje del estudiante universitario”

ensefianza favorecedor
y entrevistas cualitativas a profesores y
estudiantes. Los resultados indican que,
cuantitativamente, las diferencias se dan
a favor del caso chileno en cuatro
dimensiones:

Aprendizaje auténomo;

Organizacion y disciplina en el
desarrollo del proceso de ensefianza—
aprendizaje; Valores y Evaluacion.
Cualitativamente, estas diferencias se
explican por elementos contextuales

como el rol docente, politicas
universitarias y la realidad sismica del
pais. Las discuten
limitaciones y potencialidades de la

estadistica no paramétrica en los estudios

conclusiones

de casos mixtos.

Palabras clave

vinculacion social; docencia
universitaria; formacion en ingenieria;
comparacion de casos; estadistica no

paramétrica

Abstract

The learning environment and teacher-
student interaction in Engineering
programs are contingent upon various
factors such as the teaching role and the
social integration of the curriculum. This
article presents a concurrent comparative
case study conducted within the context
of two distinct Engineering programs:
Construction Engineering in Chile and
Building Engineering in Spain. Each
case was subjected to a sequential mixed-
methods approach, incorporating the
"Scale of Learning-Focused Teaching
Climate in Higher Education" and
qualitative interviews with professors
and students. The quantitative findings
reveal a notable distinction in favor of the
Chilean case across four dimensions:
Autonomous Learning; Organization and
Discipline in the Teaching-Learning
process; Values; and Assessment.
Qualitatively,

expounded by

including the teaching role, university

these disparities

contextual elements

arc

policies, and the seismic reality of the
respective countries. The conclusions
underscore the limitations and potentials
of non-parametric statistics in mixed-
methods case studies.

Keywords
social bonding; university teaching;
engineering education; case

comparisons; nonparametric statistics
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Introduccion

En el contexto de la educacion superior, la interaccion profesor-estudiante ha sido reportada en la
literatura como una de las dimensiones mas importantes para el éxito académico, entendido éste
como el rendimiento, satisfaccion, adquisicion de habilidades y competencias, persistencia, logro
de objetivos de aprendizaje y éxito profesional (Alyahyan y Diistegor, 2020; Kiister-Boluda y Vila-
Lopez, 2021). La interaccion profesor-estudiante en el contexto universitario se entiende como el
vinculo pedagogico entre ambos, con especial valoracion de las dimensiones cognitivas y afectivas,
asi como la creacion de espacios de confianza. Esta interaccion se relaciona con los rasgos del
profesorado y los estilos de ensefianza, y tiene alto impacto en el clima de aprendizaje (Laudadio y
Mazzitelli, 2018). En entornos universitarios, el clima de aprendizaje es el contexto en que se
realizan las actividades académicas. En la literatura sobre el tema existe una amplia diversidad de
denominaciones para el término dependiendo de los enfoques, destacado: clima escolar en
educacion superior, clima socioemocional, clima de aula, clima de ensefianza favorecedor del
aprendizaje, entre otros (Gonzalez-Maura et al., 2019; Laudadio y Mazzitelli, 2018; Sandoval-
Caraveo etal., 2017). Si bien para efectos de este articulo se utilizara el término “clima de
aprendizaje”, en todas sus denominaciones este aparece vinculado con la interaccion profesor-
estudiante. Asi, si bien una interaccion considerada positiva por si sola no genera un clima de
aprendizaje positivo, si influye de forma significativa en éste. Por su parte, para que esta interaccion
sea percibida como positiva, se requiere una comunicacion constante entre el profesorado y el
estudiantado universitario que dé cuenta de una alta reciprocidad, asi como una elevada valoracion
del comportamiento profesional del docente (Cruz y Ruiz, 2021; Pio et al., 2019).

En titulaciones de ingenieria, la literatura muestra que una interaccion profesor-estudiante positiva
que se centra en el aprendizaje es expresion de un buen clima de aprendizaje e influye elevando los
resultados académicos del estudiantado (Gonzalez-Maura et al., 2019). Asimismo, cuando el
profesorado universitario contextualiza el curriculo e incorpora los problemas sociales en la
ensefianza de las ingenierias, es decir, aumenta la vinculacion social de la profesion, esto resulta
muy valorado por el estudiantado, especialmente si se trata de problemas que les afectan
directamente; impactando de forma positiva en la interaccion entre ambos (Revilla-Cuesta et al.,
2023; Villalobos-Abarca et al., 2018). Sin embargo, los estudios al respecto han mostrado que, en
muchas ocasiones, la interaccion profesor-estudiante es especialmente vertical en las titulaciones
de ingenieria, con un fuerte énfasis en la transmision del conocimiento profesional y en estrategias
conductistas de ensefianza. Si a esto se le suma la carga académica y los altos niveles de exigencia
propios de estas titulaciones, se termina configurando un contexto educativo en el que aumentan
los niveles de abandono por parte de sus estudiantes (Sosa-Quintero et al., 2019). No se trata de un
tema de poca relevancia, considerando que el estrés académico en estudiantes universitarios trae
consigo consecuencias negativas para la salud mental y el futuro laboral de este colectivo (Pascoe
etal., 2020). Las practicas docentes verticales llevarian a una escasa vinculacion social del
estudiantado de ingenieria, limitando su formacion socio-profesional en un contexto en que la ética
ha sido escasamente abordada por estos programas de formacion (Ishmuradova et al., 2023; Orbea
etal., 2022; Ponce-Correa et al., 2022). Las ingenierias son protagonistas de las innovaciones
tecnoldgicas que han transformado la sociedad. Reflexionar sobre el conocimiento, objetivos y
valores desde los cuales se ejerce esta profesion se vuelve crucial para comprender los fines de las
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innovaciones; y para ello, su ensefianza no puede ser acritica, imparcial y carente de contexto
(Céceres et al., 2022; Eidenskog et al., 2023; Polyakova, 2023).

En este sentido, es necesaria una vision global que se aproxime al mundo real, para lo cual es crucial
el rol del profesorado y su modo de interactuar con el estudiantado de ingenieria. Para esto, los
espacios de practicas son relevantes en esta forma de interaccion profesor-estudiante, ya que los
espacios de aula debiesen ser cada vez menos tedricos y mas aplicados (Fortuin et al., 2023). Por
ello, en diferentes paises se han realizado iniciativas e innovaciones orientadas a mejorar las
competencias del profesorado de ingenieria, asi como a diversificar las estrategias metodologicas
de ensefianza y aprendizaje en estas carreras. Asi, se ha mejorado el conocimiento practico sobre la
docencia universitaria, y se ha buscado incorporar en el aula la libertad de pensamiento, la
aplicacion inmediata, la capacidad critica y los desafios sociales a los que el estudiantado se debe
enfrentar en los tiempos actuales (Metaute et al., 2018; Ogodo et al., 2023; Paz-penagos et al.,
2022; Phanomchoeng et al., 2020). Asi es como una ensefianza innovadora debe darse en escenarios
reales en ingenieria, lo que implica renovar las metodologias docentes y asegurar que el profesorado
se encuentre conectado con las problematicas que afectan a las sociedades actuales. Esto exige un
esfuerzo anadido de trabajo del profesorado universitario (Chan-Pavon et al., 2018). Por ello, en
muchas ocasiones y en algunos paises, estas innovaciones no se han podido llevar a cabo con
facilidad, encontrando diferentes barreras de tipo institucional y cultural (Céceres et al., 2022).
Entre estas barreras, un aspecto a revisar debe ser el énfasis y valor que las universidades asignan
al desarrollo del rol docente, ya que, en el contexto global, cada vez mas se les exige a las
universidades que promuevan un rol de investigadores en sus planteles, en desmedro de una carrera
docente o profesional que sea compatible con la multiplicidad de funciones que debe asumir este
profesorado (Pomares y Alvarez, 2020).

Por su lado, los estudios internacionales que han encontrado aspectos positivos en la interaccion
profesor-estudiante en carreras de ingenieria, destacan como factor clave del proceso la disposicion
del profesorado a atender los problemas e inquietudes del estudiantado, contextualizando con ello
la ensefianza de la disciplina en el contexto social (Fortuin et al., 2023; Polyakova, 2023). Ahora
bien, el estudiantado también tiene responsabilidad en las interacciones que se establecen con el
profesorado. La evidencia internacional muestra como las actitudes y posicion de consumidores del
estudiantado universitario respecto de su experiencia educativa, afecta la interaccidon con sus
profesores y profesoras en desmedro de los procesos pedagdgicos (Ilina et al., 2018). No bastaria
con un profesorado activo y con disposicion hacia una interaccion positiva para que ésta se lleve a
cabo. También se requiere de un estudiantado con actitud de aprendizaje y abierto a situar su
disciplina en los contextos sociales de los que ésta forma parte. Al respecto, Pomares y Alvarez
(2020) critican que han sido las propias universidades las encargadas de promover este rol clientelar
en el estudiantado, a través de la instalacion de politicas universitarias orientadas a la competitividad
y al individualismo a nivel global.

A partir de lo anterior, este estudio busca analizar las interacciones profesor-estudiante en
titulaciones de Ingenieria en Construccion en una universidad de Chile y una universidad de Espaiia,
en relacion con el clima de aprendizaje. Para ello, se presentan los resultados de un estudio
internacional de dos casos comparados.
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Metodologia

Se realiz6 un estudio simultaneo de casos comparados (Bartlett y Vavrus, 2017). En cada pais, cada
caso se encuentra conformado por una carrera o titulacion de Ingenieria. En Chile, la titulacion
recibe el nombre de Ingenieria en Construccion, y en Espafia, de Ingenieria en Edificacion. Al
interior de cada caso se realizd un disefio mixto secuencial en dos fases, y se finaliz6 con la
comparacion de los casos. El estudio de caso en investigacion educativa analiza en profundidad un
fendmeno especifico en un contexto educativo, y para ello, utiliza una amplia variedad de fuentes
de informacién. En este estudio, el disefio mixto consistid en la utilizacion de estrategias
cuantitativas y cualitativas, con el fin de obtener conclusiones mas robustas y una comprension mas
completa sobre el fendémeno (Gunnulfsen, 2021). Cada universidad fue elegida bajo criterios de
accesibilidad, y se aplicaron consentimientos informados en todas las etapas del proceso
resguardando la confidencialidad de la informacién y voluntariedad en la participacion. En Chile,
la universidad es privada-tradicional, de la zona centro del pais y de alto prestigio social. La
titulacion dura 10 semestres y tiene una matricula cercana a 200 estudiantes. En Espafia, se trata de
una universidad publica que también posee alto prestigio social. La titulacion dura 8 semestres y
tiene una matricula cercana a 200 estudiantes.

Fase 1. La primera fase presenta un disefio no experimental transversal y de alcance descriptivo
con un solo grupo, por medio de encuestas. El muestreo es por conglomerado tomando el pentltimo
curso de cada titulacion. Se aplic6 la “Escala de clima de ensefianza favorecedor del aprendizaje
del estudiante universitario” (ECEFAE) (Ver Gonzéalez-Maura et al., 2019) que va en un rango de 1
a 5 puntos. Sus propiedades psicométricas se encuentran publicadas para titulaciones de Ingenieria
en Chile, con una confiabilidad de Cronbach superior a 0,90. Para su empleo en Espafa cuatro
expertos académicos revisaron el instrumento con el fin de evaluar su pertinencia cultural y decidir
si era necesario incorporar cambios en la redaccion de los items. Luego de este andlisis, el
instrumento no sufrid modificaciones, ya que se estimdé que éste seria comprendido por el
estudiantado espafiol. El instrumento consta de 60 items agrupados en 12 dimensiones: (1)
Comunicacion dialdgica entre profesores y estudiantes; (2) Relaciones afectivas entre los
estudiantes; (3) Acompanamiento y Orientacion del estudiante en el aprendizaje; (4) Aprendizaje
cooperativo; (5) Aprendizaje autdbnomo; (6) Organizacion y disciplina en el desarrollo del proceso
de ensefianza-aprendizaje; (7) Condiciones ambientales; (8) Innovacion metodoldgica; (9) Vinculo
teoria- practica profesional; (10) Valores; (11) Evaluacion; (12) Satisfaccion en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. En Chile se aplico a un total de 42 estudiantes y en Espaiia, a un total de 34
estudiantes.

Fase 2. La segunda fase tiene un enfoque interpretativo usando como técnica la entrevista
cualitativa de forma individual y grupal (Scheibelhofer, 2023). En Chile, se entrevistd a tres
docentes -una mujer y dos hombres- y a un grupo de cuatro estudiantes -dos mujeres y dos hombres-
que fueron previamente encuestados. En Espaia se entrevisto a seis docentes -cuatro mujeres y dos
hombres-. En todos los casos, la entrevista se basé en las dimensiones de la encuesta, enfatizando
las percepciones sobre la valoracion del vinculo entre profesores y estudiantes, y las expectativas
de futuro para el alumnado. En ambos paises se entrevistd a profesoras y profesores con diferentes
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tipos de contratos y antigiiedad en sus cargos, asegurando que tuviesen entusiasmo por participar
del estudio (Negrin et al., 2022).

Comparacion de casos: El andlisis comparativo se realizo a través de pruebas estadisticas no
paramétricas, con el fin de comparar dos muestras pequefias. Los métodos no paramétricos
funcionan bien con muestras pequefias, ya que los supuestos de normalidad pueden no ser validos
en estos escenarios. Para ello, se utilizd la prueba de Mann-Whitney en el programa SPSS para
evaluar las diferencias significativas entre las medias de los dos grupos. Asi, se establecié una
hipétesis nula (HO) - no hay diferencias entre los grupos- y una hipotesis alternativa (H1) - si hay
diferencias entre los grupos. En este tipo de analisis estadistico la significancia se determina
mediante la comparacion del valor obtenido del estadistico U con los valores criticos
correspondientes, el cual se calcula a partir de las sumas de rangos o prueba de hipdtesis. Para ello,
si el valor obtenido del estadistico U es menor o igual que el valor critico correspondiente (p-value),
se rechaza la hipdtesis nula y se concluye que hay diferencias significativas. Para ello, los analisis
se complementan con el estadistico d Cohen, ya que permite dar cuenta de la medida del tamafio
del efecto como diferencia de medias estandarizada.

Luego del analisis estadistico, se realizd un andlisis temdtico de los datos cualitativos (Braun y
Clarke, 2019) con el fin de explicar las diferencias y similitudes en ambos casos, enfatizando en la
relacion profesor-estudiante en las narraciones recogidas. Para ello, se llevaron a cabo las siguientes
etapas (1) familiarizacion con la informacion, (2) codificacion de la informacion, (3) generacion de
temas iniciales a partir de los datos codificados, (4) desarrollo, relacion y revision de los temas, (5)
definicion de los temas, y (6) redaccion de resultados. En las etapas 4 y 5, los temas fueron revisados
a la luz de las dimensiones que presentaron diferencias en el analisis de comparacion de casos, con
el fin de obtener significados que permitieran interpretar los hallazgos mas alla de su descripcion.

Resultados

A continuacion, se presenta el resultado de la comparacion de casos, mostrando en primer lugar los
resultados del analisis estadistico, y luego, el andlisis tematico que contrasta las narraciones en
ambos paises.

En la Tabla 1 se presenta la caracterizacion de los participantes de la Fase 1. En términos generales,
se observa que la distribucion entre ambos grupos (Espafia y Chile) es relativamente similar (44,7%
y 55,3%, respectivamente).

Tabla 1

Caracterizacion de los participantes de la Fase 1 (n = 76)
Pais Espafia Chile Total
447%  55,3%

Género
Masculino 70,6% 69,0% 69,7%
Femenino 29,4% 31,0% 30,3%
Edad M=280 M=217 M=245
SD=14,7 sSb=20 sSD=10,3

En la Tabla 2 se presentan los estadisticos descriptivos (Media y Desviacion estandar) para cada
una de las dimensiones del ECEFAE, para la muestra total y para los grupos de Espafia y Chile.
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Estadisticos descriptivos para las dimensiones de la ECEFAE
Dimensiones Total Espafia Chile

M SD M SD M sD
I. Comunicacion dialégica entre profesores y estudiantes 3,35 0,90 3,36 0,84 3,33 0,96
Il. Relaciones afectivas entre los estudiantes 3,00 0,90 2,88 0,82 3,09 0,96
Ill. Acompafiamiento y Orientacion del estudiante en el aprendizaje 3,38 0,86 3,32 0,80 3,43 0,91
IV. Aprendizaje cooperativo 3,44 0,79 3,39 0,72 3,47 0,84
V. Aprendizaje autbnomo 3,67 0,72 355 0,55 3,76 0,83
VI. Organizacion y disciplina en el desarrollo del proceso de ensefianza - aprendizaje 3,53 0,90 3,34 0,72 3,69 1,00
VII. Condiciones ambientales 3,37 0,87 3,43 0,68 3,33 1,01
VIII. Innovacién metodolégica 3,14 0,91 2,98 0,84 3,28 0,95
IX. Vinculo teoria - practica profesional 3,39 0,94 3,36 0,87 3,41 0,99
X. Valores 3,50 0,89 3,31 0,76 3,66 0,95
XI. Evaluacioén 2,91 0,83 2,66 0,67 3,10 0,89
XIl. Satisfaccién en el proceso de ensefianza-aprendizaje 3,42 0,85 3,34 0,74 3,49 0,93

En la Tabla 3 se presentan los resultados de la comparacion entre grupos para cada una de las

dimensiones del ECEFAE. Se observa que las diferencias significativas entre ambos paises se

encuentran en las dimensiones (5) Aprendizaje autonomo, (6) Organizacion y disciplina en el
desarrollo del proceso de ensefianza — aprendizaje, (10) Valores y (11) Evaluacion. En todas ellas

existe una tendencia mas favorable para el caso chileno.

Tabla 3
Resultados de la prueba U de Mann Whitney para las 12 dimensiones de la ECEFAE entre Espaiia y Chile.
Rango_ d Diferencias
Dimensiones promedio U p .
~ - Cohen de medias
Espafia Chile

I. Comunicacion dialogica entre profesores y estudiantes 38,62 38,40 710,00 0,967 0,010 No hay diferencias
Il. Relaciones afectivas entre los estudiantes 35,09 41,26 598,00 0,224 0,281 No hay diferencias
. Aco_mp_anamlento y Orientacion del estudiante en el 36,65 40,00 651,00 0,509 0,151 No hay diferencias
aprendizaje
IV. Aprendizaje cooperativo 36,63 40,01 650,50 0,505 0,153 No hay diferencias
V. Aprendizaje autbnomo 32,75 43,15 518,50 0,040 0,482 Existen diferencias
VI. O[ganizacion y di_sci_plina en el desarrollo del proceso de 32,41 4343 507,00 0,030 0512 Existen diferencias
ensefianza — aprendizaje
VII. Condiciones ambientales 38,44 38,55 712,00 0,983 0,005 No hay diferencias
VIII. Innovacién metodolégica 33,66 42,42 549,50 0,085 0,402 No hay diferencias
IX. Vinculo teoria - practica profesional 37,28 39,49 672,50 0,664 0,100 No hay diferencias
X. Valores 32,72 43,18 517,50 0,039 0,485 Existen diferencias
XI. Evaluacién 32,46 43,39 508,50 0,031 0,508 Existen diferencias
XIl. Satisfaccién en el proceso de ensefianza — aprendizaje 36,16 40,39 634,50 0,404 0,191 No hay diferencias

Las diferencias significativas entre ambos paises se encuentran en las dimensiones (5) Aprendizaje

auténomo, (6) Organizacion y disciplina en el desarrollo del proceso de ensefianza — aprendizaje,
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(10) Valores y (11) Evaluacion. En todas ellas existe una tendencia mas favorable en el caso chileno.
En las siguientes tablas se puede apreciar el detalle del andlisis en estas dimensiones.

Tabla 4

Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Aprendizaje autonomo”, entre Esparia y
Chile.

Rango _ '
Reactivos promedio U P d Cohen leerenc_|as
& ; de medias

Espafia Chile

Las actividades de aprendizaje exigen mucho trabajo
independiente para la blisqueda de informacion.

Las actividades de aprendizaje exigen la resolucion de
problemas a través de la investigacion.

Mis compafieros de curso se sienten capaces de argumentar y
defender ante el grupo los resultados de sus tareas.

Las actividades de aprendizaje exigen la bulsqueda de
informacion a través de internet.

Los estudiantes de mi curso nos sentimos responsables y
comprometidos con los resultados de aprendizaje.

35,82 39,80 623,00 0,405 0,22 No hay diferencias
32,31 42,72 503,50 0,029 0,52 Existen diferencias
35,72 40,75 619,50 0,291 0,23 No hay diferencias
37,51 39,30 680,50 0,711 0,08 No hay diferencias

34,62 41,64 582,00 0,138 0,32 No hay diferencias

Tabla 5

Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Organizacion y disciplina en el desarrollo
del proceso de enserianza - aprendizaje”, entre Espania y Chile.

Rango _ '
Reactivos promedio U P d Cohen leerenc_|as
& ; de medias
Espafia Chile
Las clases que nos imparten estan bien organizadas. 31,29 43,27 471,50 0,014 0,61 Existen diferencias

En las clases hay establecidas normas de conducta que
debemos seguir todos los estudiantes.

Las normas de conducta en clases son analizadas y aceptadas
por todos los estudiantes.

Los profesores aplican con flexibilidad las normas de conducta
en las clases.

Los estudiantes sentimos la necesidad de cumplir con las
normas de conducta en las clases.

32,00 43,76 493,00 0,016 0,55 Existen diferencias
33,76 42,33 553,00 0,081 0,39 No hay diferencias
36,13 40,42 633,50 0,382 0,19 No hay diferencias

35,71 40,76 619,00 0,296 0,23 No hay diferencias

Tabla 6
Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Valores”, entre Espania y Chile.
Rango . .
Reactivos __promedio p dCohen I?jlferenc_|as
= - e medias
Espafia Chile
Nuestros profesores son ejemplo ante los estudiantes. 33,24 42,76 535,00 0,052 0,44 No hay diferencias

Las relaciones entre mis compafieros de curso se basan en el
respeto mutuo.

Las actividades que realizamos en clase exigen honestidad en su
realizacion.

En las clases que recibimos se analiza la importancia de la ética
profesional

En las clases se analiza la importancia de la responsabilidad
social del egresado en la solucién de problemas profesionales de 31,49 44,18 475,50 0,009 0,60 Existen diferencias
la regién y el pais

40,41 36,95 649,00 0,480 0,16 No hay diferencias
34,47 41,76 577,00 0,136 0,33 No hay diferencias

31,97 43,79 492,00 0,016 0,55 Existen diferencias
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Tabla 7
Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Evaluacion”, entre Espaiia y Chile.
Rango
Reactivos __promedio  y p dCohen Diferencias de medias

Espafia Chile

Los estudiantes se esfuerzan por aprobar las evaluaciones

o e 30,44 45,02 440,00 0,003 0,70 Existen diferencias
con la maxima calificacion.
Losf estudiantes sienten que la eyalgauon les ayuda a 3499 4135 59450 0,199 0.29 No hay diferencias
mejorar sus problemas en el aprendizaje.
L_os est,u_dlantes autoevallan sus resultados de aprendizaje 3350 42,55 544.00 0,066 0.42 No hay diferencias
sistematicamente.
Los estudlaNntes evallan los resultados de aprendizaje de 3485 4145 590,00 0,181 030 No hay diferencias
sus compafieros.
Los estudiantes sienten que la evaluacion de sus profesores 3635 4024 641,00 0,424 018 No hay diferencias

es justa.

En el analisis al interior de cada una de estas dimensiones, se aprecia que la mayor diferencia se
encuentra en relaciéon con los siguientes reactivos: Las actividades de aprendizaje exigen la
resolucion de problemas a través de la investigacion (d Cohen 0,52); las clases que nos imparten
estan bien organizadas (d Cohen 0,61); en las clases hay establecidas normas de conducta que
debemos seguir todos los estudiantes (d Cohen 0,55); en las clases que recibimos se analiza la
importancia de la ética profesional (d Cohen 0,55); en las clases se analiza la importancia de la
responsabilidad social del egresado en la solucidon de problemas profesionales de la region y el pais
(d Cohen 0,60); los estudiantes se esfuerzan por aprobar las evaluaciones con la maxima calificacion
(d Cohen 0,70). Por su parte, en aquellas dimensiones donde no hubo diferencias significativas, es
posible encontrar algunos reactivos al interior de ellas que si las tuvieron. A favor de mejores
percepciones en Chile aparecen los siguientes reactivos: En las clases, se ensayan con frecuencia
nuevas y diferentes formas de ensefianza con la utilizacion de las TIC (d Cohen 0,51; Dimension 8
“Innovacioén metodologica”), siento que las practicas profesionales que realizamos son suficientes
(d Cohen 0,64; Dimension 9 “Vinculo teoria - practica profesional”). Por otro lado, a favor de
mejores percepciones en Espafia, aparece el siguiente reactivo: en las clases se realizan actividades
que exigen trabajo en equipos (d Cohen 0,84; Dimension 4 “Aprendizaje cooperativo”™).

En la Fase 2, el anélisis cualitativo tematico de las entrevistas muestra los siguientes hallazgos que
permiten levantar interpretaciones explicativas sobre los resultados cuantitativos de la comparacion
de casos. Para ello, estos resultados se presentan a través de las cuatro dimensiones que obtuvieron
diferencias significativas entre ambos casos. Cada dimension es acompanada por una tabla con
algunas citas textuales de las entrevistas que respaldan las interpretaciones.

Aprendizaje auténomo. En el caso chileno se asume la promocion de la autonomia como parte de
las responsabilidades docentes; mientras que, en el caso espafiol, se asocia a la motivacion intrinseca
del estudiantado y a un deber académico de los mismos. Si bien en el caso chileno se valora la
motivacion intrinseca hacia el aprendizaje, el profesorado asume un rol protagénico en promover
que sus estudiantes se entusiasmen con la carrera. Asimismo, el profesorado explica en detalle a sus
estudiantes la relacion entre el nimero de créditos de una asignatura y la distribucion de las horas
asociadas a esos créditos para trabajo de aula y trabajo autonomo en casa. Por su lado, en el caso
espanol, la autonomia se asocia a la capacidad de cumplir con las obligaciones académicas.
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Citas de apoyo para Dimension Aprendizaje Autonomo

118

Chile

Espafia

Yo te puedo acompafiar a aprender, y darte apoyo,
decirte como funciona, si vas bien o vas mal,
reorientar tu proceso. Pero yo no te puedo ensefiar si
td no quieres aprender (Profesor 1)

Obligamos a venir a clase ¢Por qué? Porque son
clases donde tu te pierdes una y te has perdido todo
(Profesora 1)

Aprendizaje Como sobraban plazas, pues si no entraban en un sitio
, Lo primero que nos dicen es el tema de los créditos, 0 de los anteriores, pues venian aqui. Imaginate la
autonomo sea, cierta cantidad de créditos significa cierta motivacion que tenia ese estudiantado (Profesora 5)

cantidad de horas de estudio. Entonces, son cierta
cantidad en clases, y otra, en la casa. Y eso recalca
mucho que nuestra responsabilidad es estudiar en la
casa porque aca venimos por algo, pero en la casa

La dindmica en mis clases no es ser una guia
constante y permanente, que ademas casi que les va
adelantando el trabajo (Profesora 6)

tenemos que reforzar (Estudiantes)

Organizacion y disciplina en el desarrollo del proceso de ensefianza — aprendizaje. En el caso
chileno, las presiones por desarrollar una carrera académica de investigacion son menores que en
Espaiia, lo que ha implicado mayores oportunidades institucionales de formacién docente para el
profesorado chileno. De este modo, en la universidad chilena existe una alta valoracion de la
innovacion metodoldgica en los procesos de ensefianza y aprendizaje; mientras que, en el caso
espafiol, el profesorado acusa un bajo reconocimiento de su labor como docentes y sefialan que han
aprendido a hacer clases de forma empirica. Asimismo, las interacciones entre profesores y
estudiantes chilenos se encuentran determinadas fundamentalmente por el contexto curricular.
Incluso en los escenarios extra-aula, el estudiantado sefiala que el profesorado mantiene una
distancia que permite interpretar que no existe una cercania informal y que el profesorado ostenta
un lugar que no se relaciona con lo personal. Por el contrario, en el caso espafiol la interaccion
profesor-estudiante es evaluada como cercana, destacando el lugar de las practicas profesionales y
curriculares. En estas ultimas, el profesorado senala que logra conocer a sus estudiantes, con una
alta valoracion del rol de las practicas en la formacion inicial.

Tabla 9

Citas de apoyo para la Dimension Organizacion y disciplina en el desarrollo del proceso de ensefianza —
aprendizaje

Chile

Se hacen cursos de como hacer docencia (...) Yo
he hecho muchos de esos cursos de esa unidad de

Espafa

Organizacion
y disciplina
en el
desarrollo

del

de enseflanza

proceso

— aprendizaje

educacion de docencia universitaria. He trabajado
harto con ellos y he hecho hartos cambios en mis
clases (Profesor 1)

Yo no soy profesor porque no soy pedagogo, pero
soy docente (Profesor 2)

E1l: Cuando ocurren celebraciones a nivel
universitario podria decirse que vienen los
profesores, pero para marcar presencia. Después
se van, no es como que se quedaran a celebrar de
verdad con los con los estudiantes E2: Nunca salen
como del rol de... E3: Claro, no se salen de su
postura de profesor (Estudiantes)

Se esta, ahora, promoviendo y dando solo laureles a los
investigadores. Y a un buen docente no se le valora (...)
Si eres investigador, si escribes muchos papers, si
tienes grandes proyectos, eso supone que la
universidad sube, sube en los rankings (Profesora 1)

En practica si hay una interaccién, muchisimo (...)
Chavales que no sabias como hablaban (...) (Profesora
5)

No te voy a decir amigo, pero si hay cierta confianza y
ellos lo que no quieren es fallarte (Profesor 2)

Valores. En ambos paises existe un profundo sentido ético de la responsabilidad que trae consigo
el ejercicio de la profesion. El profesorado de ambas universidades considera que su rol como
formadores es crucial para las implicancias que el trabajo de sus estudiantes puede traer al pais. Sin
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embargo, en la universidad chilena, se ejemplifica este rol permanentemente con la realidad
contextual de los intensos terremotos que ocurren a menudo, mientras que, en la universidad
espafiola, la responsabilidad del trabajo se presenta de modo mas abstracto y asociado al rigor que
debe tener la formacion inicial. Este componente permite que en el caso chileno haya mayor
contextualizacion de la ética en el aula, aumentando asi, la vinculacion social de la profesion.
Finalmente, y a diferencia del caso espafiol, el curriculo de la titulacion chilena incluye asignaturas
legales y de ética profesional, impactando en un un mayor dominio y valoracion de estos temas en
el estudiantado chileno frente al espafiol.

Tabla 10
Citas de apoyo para la Dimension Valores
Chile Espafia
Con el terremoto de Chillan, en 1934 murieron 7800 Y.O I.O gque vengo comprobando' €S gue ese ngor y esa
personas, se cayo la ciudad (...) Entonces, nos empezamos dlsqpllc?a los hacle ser c?lnsuent(_es de quefesto es
a dar cuenta que la pega es muy pesada, y tiene mucha serio, de que reaimente ellos se t|gr)en que formar y
I van a poder desarrollar esta formacién en breve. Y de
responsabilidad (Profesor 2) L ]
alguna forma los hace también responsables. Es decir,
Valores en el momento que tl le haces entender a esa persona

Nosotros tenemos una —asignatura- que se llama legislacion
social (...) De hecho, la da un abogado de la misma
universidad de nosotros (...). Por ejemplo, en mi asignatura
que yo hago, Control de Pérdidas, también traigo a un
abogado (Profesora 3)

gue no estamos aqui para para pasar el rato, ni en plan
de broma, y que bueno, esto da igual cémo se haga, al
final todo vale, pues los hace ser méas consciente que
se impliquen. Pero estoy hablando no solamente en
ese rigor formativo, que por supuesto es fundamental
(Profesora 6)

Evaluacion. En esta dimension, aquello que obtuvo mas diferencias fue el esfuerzo del estudiantado
chileno por aprobar las evaluaciones con la maxima calificacion. Al respecto, en el caso chileno se
aprecia una intencionalidad pedagodgica dirigida a motivar al estudiantado a través de refuerzos
individuales, incluso si éstos implican competencia entre ellos, y a realizar monitoreo de quienes
obtienen bajas calificaciones. Por su parte, las entrevistas del profesorado espainol describen las
evaluaciones como procesos dirigidos a dar cuenta del avance en las competencias, pero no
mencionan ninguna forma de refuerzo individual.

Tabla 11

Citas de apoyo para la Dimension Evaluacion
Chile Espafa

Justo este semestre con dos o tres alumnos que como

que de repente tienen la primera prueba y no tuvieron la

nota o no tuvieron nota azul como la llamamos nosotros,

mas de un cuatro. Y como que se desalentaron, una cosa Tienen que entregar todas las practicas, y hay

asi. Entonces yo con ellos hablo cuando los veo asi (...) evaluacién continua, nosotros no los examinamos
EvaluaciOn Cuando me toca un caso asf yo lo sigo (Profesor 2) de teoria ni de nada, sino vamos evaluando el

proceso evolutivo que ese alumno tiene, pues ellos

Tuve clases con una profesora que empez6 a decir ‘ok  mismos ven la primera lamina y ven la Gltima y se

chicos, voy a dar décima’ (...) era una décima a los tres  rien (Profesora 1)

primeros del podio en un juego de preguntas y respuestas

online que se llama Kahoot (...) y eso en lo personal me

motivé (Estudiantes)

Discusiones y conclusiones

En términos generales, es posible concluir que hubo diferencias significativas en algunas
dimensiones del instrumento que indican que el clima de aprendizaje es mejor en el caso chileno.
En ello, el foco de andlisis estd en la promocion de la autonomia, la estructura del proceso de
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ensefanza y aprendizaje, los valores — ética y vinculacion social- y la evaluacion. En el caso chileno,
el profesorado fomenta la autonomia e impulsa el entusiasmo por la carrera, dando cuenta de un rol
pedagogico universitario (Cruz y Ruiz, 2021; Pio et al., 2019), lo que se contrapone a las formas de
interpretar la autonomia por el profesorado espafiol, quienes la comprenden como una obligacion
del estudiantado. Asi, el rol del docente universitario en el caso chileno se caracteriza por la alta
valoracion de la innovacion metodoldgica y formacion pedagogica, en contraste con el caso espafiol,
en el cual, el profesorado se siente poco reconocido en este lugar. Al respecto, la Unidad
especializada para el acompanamiento docente en la universidad chilena es un facilitador en el
marco global de iniciativas que apoyan la renovacion metodoldgica en este nivel (Caceres et al.,
2022). Un hallazgo interesante es que este profesorado comparte la necesidad de la formacion
pedagogica, valorando los apoyos recibidos.

Pese a que autores como Chan-Pavon (2018) sostienen que estas renovaciones traen resistencias del
profesorado universitario, las personas entrevistadas parecen valorarlas. Por su lado, en el caso
espafiol, estas resistencias aparecen mas bien a nivel institucional permeadas por un modelo
altamente competitivo que sobrevalora la produccion de articulos cientificos por sobre la docencia,
impactando en el escaso reconocimiento docente. Estos resultados muestran la importancia del
contexto nacional e institucional en las practicas pedagdgicas del profesorado universitario, y como
las politicas de desarrollo institucional impactan en las interacciones y clima de aprendizaje. Si bien
en Chile existen presiones por la productividad cientifica, hay que preguntarse por los paises
sometidos a mayor competitividad (Ilina et al., 2018). Vale la pena preguntarse si en Espafia el rol
investigador opaca al rol docente, y cual es el papel del Espacio Europeo de Educacion Superior en
esto (Pomares y Alvarez, 2020).

Un hallazgo cualitativamente contradictorio entre los hallazgos y la teoria, asi como entre ambas
Fases del estudio, es el relacionado con la dimensiéon de “Evaluacion” en la encuesta. El
estudiantado chileno busca maximas calificaciones con refuerzos pedagdgicos, a diferencia del caso
espafiol, en el cual, las evaluaciones miden competencias sin refuerzos. Estas diferencias subrayan
enfoques y valores distintivos. Siguiendo a Ilina y otros (2018), los contextos altamente
competitivos y mercantilizados se orientan a la productividad cientifica por encima de los procesos
de transferencia pedagdgica, y derivan en escenarios universitarios también competitivos. Pomares
y Alvarez (2020) describen el sistema universitario espafiol como competitivo y mercantilizado,
por lo que se habria esperado mayores refuerzos externos para el aprendizaje. Sin embargo, en este
estudio, esto s6lo ocurre en el caso chileno. Este hallazgo requiere ser profundizado en futuras
investigaciones, y relacionado con la organizacion y disciplina en el desarrollo del proceso de
ensefianza — aprendizaje. De este modo, resulta interesante analizar la relacion de estas dos
dimensiones de la encuesta (6 y 11) para evaluar si se trata de dos procesos conectados en escenarios
como estos.

Continuando con el andlisis de la organizacion y disciplina en el desarrollo del proceso de ensefianza
— aprendizaje, se puede concluir que las interacciones profesor-estudiante varian en ambos casos,
sin que exista una interaccion vertical (Sosa-Quintero et al., 2019). En el caso chileno la interaccion
es fundamentalmente de tipo pedagdgica, en contraposiciéon al caso espaiiol, en el cual, lo
pedagogico vinculado con los espacios de practica se posiciona como un lugar en el que se valoran
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las dimensiones cognitivas y afectivas, asi como los espacios de confianza (Laudadio y Mazzitelli,
2018). Sin embargo, la vinculacion social del estudiantado es mayor en el caso chileno que en el
espafiol. Aunque las practicas parecen tener un rol mas relevante en el caso espanol, éstas no resultan
suficientes para transmitir la responsabilidad ética y social sobre el quehacer profesional. Es posible
que esto tenga que ver con que el profesorado chileno contextualiza la ensefianza con la realidad
nacional. Esto se aprecia en la valoracion que tiene la profesion dentro de un pais en el cual, los
terremotos tienen un lugar central en la vida de las personas. De este modo, el hecho de que el
profesorado chileno mencione en clases la responsabilidad ética de desarrollar construcciones
altamente resistentes, opera como un vinculante social prioritario para la contextualizacion de la
ensefanza de la Ingenieria en Construccion (Orbea et al., 2022; Ponce-Correa et al., 2022). Asi, esta
contextualizacion incorpora problemas sociales que afectan directamente al estudiantado y entornos
cercanos, lo que posiblemente aumenta la probabilidad de que visualicen dmbitos cotidianos y
reales de aplicacion, asi como el impacto €tico y responsabilidad para el futuro (Villalobos-Abarca
et al., 2018). En relacion con esto, si bien en el caso espafiol se reconoce la responsabilidad futura,
cabe preguntarse si es suficiente para reflexionar sobre por qué esta profesion es relevante para
comprender los cambios sociales y contribuir con una mejor calidad de vida en su pais (Caceres
et al., 2022). Este es el hallazgo que mejor representa el papel de los contextos sociales en la
apropiacion cultural de una profesion en su formacion inicial.

Una limitacion de este estudio es que los resultados pueden estar sujetos a una mayor presion y
tener una menor generalizacion; pero no por ello carecen de peso cientifico. Los estudios de caso
poseen alta diversidad de técnicas, y al tratarse de un estudio comparado internacional, permite
obtener informacion exploratoria que abrird nuevas interrogantes para futuros estudios, sobre todo,
respecto del peso del contexto social y cultural en la formacion de ingenieros y en el vinculo y clima
de aprendizaje. La estadistica no paramétrica puede ser especialmente relevante cuando se trata de
datos sociales, ya que a menudo involucran variables que no siguen patrones de distribucion normal.
Por lo mismo, su combinacidn con estrategias cualitativas puede ayudar a la robustez de los analisis
y conclusiones. En este estudio, una limitacion de la fase cualitativa fue la imposibilidad de acceder
a entrevistas con el estudiantado en el caso espafiol. Otra limitacion fue la disparidad de entrevistas
con el profesorado en ambos paises. Pese a ello, los datos cualitativos han permitido comprender lo
que el andlisis cuantitativo informa, ofreciendo posibles caminos interpretativos que deberan ser
profundizados en el futuro.
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Resumen

Los sentidos pedagdgicos de la docencia son
visiones personales y compartidas que se
vinculan con las actividades pedagogicas, asi
como con aspectos culturales y estructurales
del trabajo académico. En el caso de Espana,
la implementacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) ha generado
tensiones en estos sentidos, generando la
del
burodcrata, asi como la mercantilizacion de la

figura docente-investigador-gestor-
produccion cientifica y las condiciones
laborales del profesorado. Este estudio
analiza los sentidos pedagdgicos en la
docencia  universitaria  en  Espafia,
centrandose en el Grado en Maestro en
Educacion Primaria (Caso 1) e Ingenieria en
Edificacion (Caso 2). Para ello, se lleva a
cabo un estudio colectivo de casos a través de
entrevistas abiertas en ambas titulaciones, a
profesorado con diferentes contrataciones y
trayectorias. Se realiza un analisis tematico
reflexivo que concluye con las siguientes
categorias para el Caso 1: Perfil docente-
investigador, Formacion Inicial Docente en la
practica y Expectativas futuras inciertas; y
con las siguientes categorias para el Caso 2:
Perfil  docente-profesional,
docente desde la practica y Expectativas de
Estos
discuten respecto de como los sentidos

pedagbgicos de la docencia universitaria en

Interaccion

insercion laboral. resultados se

estos casos se ven moldeados por los desafios
laborales, la valoracion de la practica
profesional, la inestabilidad en la proyeccion
de los propositos educativos y la influencia
del mercado laboral en la formacion de
profesionales. Estos aspectos plantean
interrogantes sobre el proyecto de futuro del

Abstract

The pedagogical senses of teaching are
connected to pedagogical activities, as well
as cultural and structural aspects of academic
work. The implementation of the European
Higher Education Area (EHEA) in Spain has
resulted in tensions surrounding these
meanings, giving rise to the figure of the
teacher-researcher-manager-bureaucrat,

the of
scientific production and the working
conditions of teaching staff. This study
examines the pedagogical meanings of

university teaching in Spain, specifically

along with commercialization

focusing on two degree programs: Bachelor's
Degree in Primary Education (Case 1) and
Building Engineering (Case 2). A collective
case study is conducted, employing open
interviews with professors who possess
different contracts and trajectories in both
programs. A reflective thematic analysis is
carried out, yielding the following categories
for Case 1: Teacher-researcher profile, Initial
Teacher Education in practice, and Uncertain
future expectations; and the following
categories for Case 2: Teacher-professional
profile, Teacher interaction from practice,
and Job placement expectations. These
findings are discussed in relation to how
the of
professional  practice, instability in
educational objectives, and the influence of

labor  challenges, valuation

the labor market impact the pedagogical
meanings of university teaching in these
cases. These aspects prompt inquiries into the
country's future projects and the societal role
of forthcoming professionals.
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pais y el papel social de futuros
profesionales.

Palabras clave Keywords

condiciones de empleo del docente; | teacher's conditions of employment;
universidad; trabajos practicos; mercado | university; practical work; labor market.
de trabajo.

Sentidos pedagogicos en la docencia universitaria en Espaifia: el contexto del
Espacio Europeo de Educacion Superior

El concepto de “sentidos pedagogicos” sobre el trabajo docente refiere a visiones personales y
compartidas del profesorado, con componentes sociales y morales, que exceden las interacciones
del aula y que se relacionan con las motivaciones y valoraciones hacia el trabajo docente y sus
propositos educativos (Bustos y Cornejo, 2014; Bordoli y Marquez, 2019). Estos sentidos se
vinculan con disposiciones, conocimientos y posiciones, con un enfoque en las actividades
pedagogicas, asi como en aspectos culturales y estructurales del trabajo (Bordoli y Mérquez, 2019;
Pineau y Birgin, 2015).

Actualmente, el creciente escenario mundial de precarizacion laboral, flexibilidad y desregulacion,
ha llevado al profesorado universitario a construir sus sentidos pedagdgicos a partir del estatus
percibido y a través de trayectorias académicas de alta precariedad (Calderdn y Sebastian, 2022).
En Espafia, y bajo el contexto del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), los sentidos
pedagogicos se han visto tensionados producto de multiples cambios en los ultimos 20 afios,
impactando en dmbitos como la salud mental y la autopercepcion del dominio de sus competencias
(Fernandez-Suarez et al., 2021; Mas-Torell6 y Olmos-Rueda, 2016). La conformacion del EEES -
conocida popularmente como “el Plan Bolonia”- ha traido un nuevo rol para las universidades, las
que han adecuado sus modelos formativos hacia la cooperacion y la convergencia europea de los
sistemas de ensenanza en educacion superior (Aranguiz et al., 2021; Matarranz, 2020). En Espafia,
este proceso ha comenzado a formalizarse a partir del afio 2007, y desde entonces, las universidades
espafiolas han modificado los planes de estudio de las titulaciones, e impulsado nuevas propuestas
didacticas y recursos académicos, dando un giro a los sentidos pedagdgicos de la formacion
universitaria. En este contexto, se han dado varias controversias respecto de las implicaciones de
estos cambios. Algunos estudios han reportado tensiones entre concepciones criticas sobre el
pasado, y otras nostalgicas, asi como el cuestionamiento sobre la concepciéon mercantil de la
educacion superior. Estos estudios han evidenciado que las crecientes transformaciones dificultan
que la comunidad universitaria conecte la valoracion ciudadana con los procesos de globalizacion,
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e incluso, muestran una disminucion del rendimiento académico en ciertas titulaciones (Aranguiz
et al., 2021; Garrido, 2021; Lopez-Rodriguez et al., 2016).

Pese a lo anterior, estas transformaciones han estado dirigidas a conseguir mayor autonomia del
estudiantado, y asi, abandonar el modelo de transmision de conocimientos, mediante la
diversificacion de estrategias metodoldgicas con enfoque basado en competencias que respondan a
diferentes demandas sociales y laborales (Fuentes del Burgo y Navarro-Astor, 2015; Montagud y
Gandia, 2015; Séanchez, 2022). Asimismo, existen investigaciones que han reportado una alta
valoracién por parte de quienes han egresado de la universidad hacia las competencias especificas
adquiridas en sus titulaciones, y diferentes autores destacan que, a partir de la década de 2010, las
prioridades del Plan Bolonia han comenzado a centrarse en la dimension social de la trayectoria
universitaria, y en el estudiantado como centro del aprendizaje (Carrion-Martinez et al., 2018;
Palma i Muioz, 2019). Sin embargo, otros estudios han mostrado que el estudiantado espafiol ha
aumentado el uso de estrategias cognitivas reproductivas, con estilos de aprendizaje superficiales y
tedricos, afectando la calidad de la formacion (Martin-Alonso y Pafiagua, 2022; Felipe-Afonso,
2021).

Con todo lo anterior, estas transformaciones y controversias han impactado paulatinamente en la
figura del profesorado universitario espafiol. Pomares y Alvarez (2020) cuestionan el rol
burocratizado de este colectivo, asi como la figura del estudiantado como cliente. Para los autores,
los cambios generados por las iniciativas impulsadas por el EEES han contribuido a la creaciéon de
un “multi-perfil ‘docente-investigador-gestor-burdcrata’ (p.192). Los autores sostienen que las
universidades publicas espafiolas han comenzado a gestionarse como empresas, mercantilizando
tanto la produccion cientifica como las condiciones laborales, y cuestionan el hecho de que muchas
veces la calidad de los articulos cientificos es evaluada con criterios que distan de un juicio serio
sobre el contenido de lo que se publica. Pese a esto, existen docentes universitarios que perciben su
rol con alta responsabilidad, lo que seria expresion de una eleccion vocacional que conlleva
satisfaccion personal y profesional, aunque se auto-perciban mds bien desde una posicion
instrumental de la ensefianza en su interaccion con el estudiantado del Grado (Monereo y
Dominguez, 2014).

A partir de estas transformaciones, surge la pregunta por los sentidos pedagdgicos sobre la docencia
universitaria en Espafia. Este estudio analiza estos sentidos en el Grado en Maestro en Educacion
Primaria e Ingenieria en Edificacion.

Formacion inicial en los Grados de Maestro en Educacion Primaria e Ingenieria
en Edificacion

El Sistema Universitario Espafol (SUE) se compone de 84 universidades, de las cuales, 50 son
publicas y 34, privadas. Del total de 3.062 titulaciones de Grado, el 73,3% se da en universidades
publicas, y la rama de Ciencias Sociales y Juridicas es la que cuenta con el mayor numero de
titulaciones, seguida por la rama de Ingenieria y Arquitectura (Ministerio de Universidades, 2022).
En Espafia, tanto la titulacion del Grado en Maestro en Educacion Primaria como el Grado en
Ingenieria en Edificacion son profesiones reguladas, es decir, s6lo se pueden ejercer mediante
ciertas condiciones normadas por ley. Asimismo, si bien ambas titulaciones se encuentran
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habilitadas para ejercer la profesion, para poder optar a un trabajo en la funcion publica deben
presentarse a un concurso de oposiciones, cuya dificultad y condiciones dependera tanto del area
disciplinar, como del numero de plazas que se oferten.

La formacion inicial del profesorado de Educacion Primaria en Espafia se encuentra contenida en
la rama de Ciencias Sociales y Juridicas. Esta surgié en 1839 con la creacién del Seminario Central
de Maestros en Madrid o Escuela Normal, pasando luego a la Escuela de Estudios Superiores de
Magisterio a comienzos de la década de 1900. Luego, la formacion de maestros y maestras se
concentrd en las universidades a través del Diplomado de Magisterio con una formacion de tres
cursos anuales. A partir de 1990, la Formacion Inicial Docente (FID) en Primaria vivio un paulatino
proceso de reforma orientado al desarrollo de una identidad profesional basada en la renovacion
pedagdgica; y, posteriormente, el EEES convirtio las Diplomaturas en Especialidades con el titulo
de Grado en cuatro afios en las Facultades de Educacion (Luzén y Montes, 2018). Desde entonces,
la FID en ha debido enfrentar varios desafios en el pais, vinculados con la capacidad del sistema
educativo de promover la motivacion hacia la profesion, la preparacion para el posterior desempefio
en los centros educativos, la promocion del desarrollo de competencias socioemocionales, la
preparacion profesional, entre otros (Garcia-Vila et al., 2021; Llorent-Bedmar et al., 2019; Magro
et al., 2021; Monge-Lopez y Gémez-Hernandez, 2021; Muntaner-Guasp et al., 2021). Asimismo,
cada vez adquiere mayor relevancia el espacio del Practicum como contexto formativo esencial para
la construccion de una identidad y rol docente (Torres-Cladera et al., 2022).

Por su parte, la formacion de estudiantes de Ingenieria, y especificamente en el area de la
Edificacion, se caracteriza por ser altamente cambiante y flexible, ya que se encuentra desafiada
por un permanente proceso de actualizacion, derivado del desarrollo de nuevas técnicas
constructivas y multiples cambios regulatorios (Fuentes del Burgo y Navarro-Astor, 2015). En sus
comienzos, las Escuelas Técnicas de Grado Medio proporcionaban la formacion del titulo de
Aparejador, el que transitd entre los afios 1964 y 1970 desde una formacion otorgada en Escuelas
Técnicas hacia las universidades, culminando en el afo 2007 con el Grado de Ingenieria en
Edificacion (COAATMU, 2009; Lopez-Mira, 2005). Luego de la incorporacion de Espaina al EEES,
esta formacion pasa de un ciclo de tres a ser de cuatro cursos anuales. Actualmente esta formacion
universitaria puede encontrarse bajo las siguientes denominaciones: Grado en Edificacion, Grado
en Arquitectura Técnica, Grado en Ciencias y Tecnologias de la Edificacion, y Grado en Ingenieria
de Edificacion; y la rama de conocimiento a la cual pertenece es Ingenieria y Arquitectura.

En la literatura actual, existe cierto consenso respecto de algunos desafios que conlleva la formacion
de ingenieros e ingenieras en el pais. Entre ellos, se aprecia la necesidad de fortalecer una formacion
humanistica y que se mueva en un entorno real, relacionando la Ingenieria con el contexto social
mas amplio (Caceres et al., 2022; Manjarrés y Pickin, 2021; Rosado-Garcia y Garcia-Garcia, 2022).
Especificamente en el area de la formacion en Edificacion, se ha ido avanzando hacia propuestas
que ponen el acento en estrategias metodologicas activas de ensefianza y aprendizaje, asi como en
la necesidad de transformar los planes de estudios hacia un enfoque mas practico, aplicado y
vinculado al ejercicio profesional (Fuentes del Burgo y Navarro-Astor, 2015; Zurro et al., 2023).
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Método

Diserio

La presente investigacion se basa en un enfoque constructivista o interpretativo, que coloca en el
centro la comprension de las experiencias de quienes integran los fendmenos sociales (Ponce et al.,
2022). Consiste en un estudio colectivo de casos (Stake, 2022), ya que indaga dos casos dentro de
un mismo proyecto: el profesorado de un Grado de Maestro en Educacion Primaria y el profesorado
de un Grado en Ingenieria en Edificacion, en una universidad publica de Espafia. Este disefio ha
sido reportado en la literatura como apropiado para abordar tematicas emergentes en educacion
superior (Bolafos et al., 2021; Labrafia y Brunner, 2022; Natow, 2020), permitiendo analizar

perspectivas multiples de estos temas, rescatando el valor de los consensos, asi como de las
perspectivas contradictorias o contrapuestas en los casos (Stake, 2022).

En este estudio se hace referencia a “Grado de Maestro/a” para el primer caso, y a “Ingenieria en
Edificacion” para el segundo.

Muestreo y grupo de estudio

Se eligieron dos titulaciones de una misma universidad, bajo el criterio de voluntariedad y
accesibilidad, ya que la investigacion con estudio de casos pone énfasis en la profundidad del
analisis intrinseco en cada caso, mas que en su representatividad (Stake, 2022). Cada titulacion tiene
mas de diez afios de antigiiedad, matricula total superior a 200 estudiantes, y corresponden a dos
ramas diferentes del conocimiento.

Por su parte, en cada universidad el profesorado ha sido invitado a través de un muestreo secuencial
de seleccion gradual (Vives y Hamui, 2021). Para ello, primero se ha realizado una invitacion a
voluntarios y voluntarias, avanzando a un muestreo en cadena, para finalizar con un muestreo
tedrico. En total, en cada caso han participado seis docentes, quienes poseen diversas caracteristicas
respecto a sexo, edad, tipos de contrato, antigiiedad en la universidad y adscripcidon departamental.
Las caracteristicas del grupo de estudio se describen en la Tabla 1 y Tabla 2.

Tabla 1.
Caso 1: Profesorado universitario del Grado de Maestro de Primaria
N Sexo Edad en fanair?i%i?:i% ad Contrato Departamento
1 M 40-50 5a10 Temporal Sociologia
2 M 40-50 5a10 Funcionario Didacticas especificas |
3 F  30-40 10a20 Temporal Historia de la educacién
4 M 50-60 Mas de 20 Funcionario Did4cticas especificas Il
5 F  40-50 10a20 Funcionario Didactica y Organizacion Escolar
6 M 40-50 5al0 Funcionario Didéacticas especificas IlI
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Tabla 2.

Caso 2: Profesorado universitario del grado de Ingenieria en Edificacion
N Sexo Edad en 'f;nltjir?i[\];?;%a d Contrato Departamento
1 F  50-60 Mas de 20 Funcionario Gréfica
2 M 60-65 10a20 Temporal Construcciones
3 F  40-50 Menos de 5 Temporal Construcciones
4 M 50-60 Mas de 20 Funcionario Gréfica
5 F  50-60 20a30 Funcionario Construcciones
6 F  50-60 20a30 Funcionario Construcciones

Procedimiento de recogida y andlisis de informacion

Se han realizado entrevistas abiertas de tipo cualitativa (Sionek et al., 2020), las que consisten en
un encuentro conversacional entre quien entrevista y la persona entrevistada, basadas en un guion
tematico mas que en preguntas dirigidas. Se trata de una de las mejores estrategias para acceder a
sentidos y no solo a relatos, movilizando tanto motivaciones como afectos. El temario utilizado fue
el mismo para todas las entrevistas, aunque el orden, tipo de preguntas y profundidad cambian de
acuerdo a las realidades especificas de cada participante, asi como al momento de la secuencialidad
del muestreo. En términos generales, se pregunta por la historia y trayectoria académica, las
motivaciones a la base de la docencia, y las expectativas de futuro de sus estudiantes.

Al interior de cada caso se realizaron seis entrevistas bajo el criterio de densidad o profundidad
conceptual. Esto quiere decir que la produccion de informacion se detuvo cuando la riqueza,
profundidad, diversidad y complejidad de las entrevistas alcanz6 un punto adecuado para responder
el objetivo de investigacion (Braun y Clarke, 2021b). Estas fueron transcritas textualmente para
usarlas en un andlisis tematico reflexivo (Braun y Clarke, 2019; 2021a). En esta forma de analisis,
la reflexividad del equipo de investigacion implica un compromiso con la teoria, los datos y la
interpretacion, lo que se ha seguido a través de las siguientes fases: (i) familiarizacion con la
informacion y redaccion de notas, (ii) codificacion sistematica de la informacion, (iii) generacion
de temas iniciales a partir de los datos codificados y cotejados, (iv) desarrollo y revision de los
temas, (v) perfeccionamiento, definicion y denominacion de los temas, y (vi) redaccion del informe,
acompanado de citas textuales de las entrevistas.

Para efectos de este articulo, se han seleccionado tres categorias tematicas que resultan contrastables
entre ambos casos, lo que ha permitido desarrollar un apartado de discusiones que muestra el
analisis transversal (Stake, 2022). Las categorias seleccionadas se presentan en la Tabla 3.

Siguiendo las recomendaciones de Soratto et al. (2020,) para los analisis tematicos se ha utilizado
el apoyo del software AtlasTi en su version 23.

Tabla 3.
Contraste de categorias seleccionadas en cada caso
Categorias Caso 1 Categorias Caso 2
Perfil docente-investigador Perfil docente-profesional
FID en la practica Interaccién docente desde la practica

Expectativas futuras inciertas Expectativas de insercion laboral
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Aspectos éticos

En este estudio, la entrevista abierta ha exigido una permanente actitud de acogida, empatia,
disponibilidad y confianza por parte del equipo investigador (Sionek, et al., 2020). Sumado a lo
anterior, se ha tenido especial cuidado con la confidencialidad de la informacion, resguardando el
anonimato de las personas. Por ello, en este articulo no se revelan los nombres, departamentos o
universidad, utilizando s6lo nomenclaturas genéricas.

Resultados y discusion
Caso 1. La formacion en el Grado en Maestro en Educacion Primaria

Categoria 1. Perfil docente-investigador

El cuerpo del profesorado entrevistado enfrenta esfuerzos y precariedad en sus carreras,
especialmente al inicio. Aunque algunos tienen experiencia profesional previa, su identidad actual
se basa principalmente en el ambito académico, lo que exige alta productividad en investigacion y
dedicacion extensa a la docencia. Reconocen una sobrevaloracion de la investigacion sobre la labor
docente, lo cual podria afectar su promocion y estabilidad laboral si dedican mas tiempo a la
ensefianza. Esta paradoja surge de la condicién contractual inicial como Ayudante Doctor en
Espana, que implica una carga elevada de docencia y provoca una intensificacion laboral.

Tengo la figura de Ayudante Doctora, llevo trabajando en la universidad como profesora
universitaria mas de cinco anos (...) ;Cuando se puede investigar de manera reposada? Cuando se
tiene una situacion muy estable, y esa situacion estable llega cuando eres Titular (...) Es que la
docencia, aungue se estan dando pasos gque yo alabo sobre el papel, en realidad, en la préctica, es lo
gue menos interesa; y por lo menos, lo que menos repercute a la hora de estabilizar tu situacion.
Entonces ¢ qué haces? Dedicas tiempo a la docencia, pero sabes que vas a tardar mas en promocionar
(Profesora 3)

Lo anterior, se combina con la constatacién de que dedicarse mayoritariamente a la investigacion
puede traer como consecuencia una desconexion con las necesidades educativas reales en la que se
desempefaran sus estudiantes en el futuro, alejando el conocimiento académico de la experiencia
profesional. En este sentido, el perfil docente-investigador universitario que se promoveria en las
experiencias relatadas, traeria consigo implicaciones para los sentidos pedagogicos del profesorado,
toda vez que podria conllevar el riesgo de una escasa contextualizacion y pertinencia de la
formacion de futuros maestros y maestras.

No estoy muy de acuerdo con el tipo de contenido, de cémo esta organizado. jTan teérico! En la
universidad se habla mucho de publicar, se habla mucho de los congresos, se habla mucho de la
investigacion. Pero se habla muy poco de los alumnos (Profesor 1)

Nuestra investigacion sobre los colegios no tiene nada que ver, pues lo que nosotros hacemos como
formacion de profesores con lo que nuestros alumnos van a llegar después al sistema educativo, nada
que ver. Otro mundo (Profesor 6)

Categoria 2. Formacion inicial docente en la practica

Segun la regulacion espafiola, la titulacion del Grado de Maestro de Primaria debe contar con dos
o tres cuatrimestres de practicas profesionales, denominado Practicum. El profesorado entrevistado
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reconoce este periodo como fundamental para los aprendizajes profesionales de sus estudiantes, ya
que considera que aprenderan el ejercicio profesional en los centros educativos junto al tutor del
centro. Esta experiencia practica es valorada enfrentando una critica a la formacion universitaria, la
que es descrita como excesivamente reproductiva sobre contenidos tedricos.

No se ensefian procedimientos, como hacer un esquema, cémo trabajar en grupo, como gestionar la
informacion, como analizar elementos prdcticos de la escuela (...) En el Practicum, el tutor
profesional es fundamental, porque al final es él que esta contigo, la persona que te va a guiar en el
colegio, la persona que es la que te va a ensefiar realmente (Profesor 1)

En ocasiones, las competencias pedagogicas de la tutorizacion del centro son débiles, y la figura del
tutor profesional deja de ser considerada como referente. En estos casos, el profesorado
universitario asume el desafio de entregar recursos de apoyo especificos para sus estudiantes en los
centros educativos.

En algunos seminarios me han dicho cosas como: ‘es que si mi tutor profesional, el maestro o la
maestra, lo hace mal. ;Qué hago?’. Claro, entonces lo que pasa es que tenemos el dilema de que, en
esta universidad, los estudiantes van donde van. Y algunos referentes o algunos tutores, no son los
mejores (Profesora 3)

¢Cual es mi labor como formador de profesores? Dar recursos, dar recursos y decir ‘oye, cuidado,
que esto que me sirve a mi, a lo mejor a ti no te sirve’ (Profesor 6)

Categoria 3. Expectativas futuras inciertas

Gran parte de los sentidos expresados en los relatos demuestra incertidumbre respecto al futuro
profesional de sus estudiantes. Cada afio, la universidad titula un amplio nimero de profesionales,
mientras que el sistema educativo espafiol ofrece pocos puestos de trabajo en esta area. Por ello,
para este profesorado, so6lo quienes demuestren motivacion e implicacion llegaran a trabajar como
maestros y maestras. El profesorado entrevistado proyecta el futuro laboral de una gran parte de su
estudiantado en areas no educativas, argumentando que muchas personas eligen esta profesion de
manera instrumental.

Por ejemplo, yo tenia alumnado que es policia, y que, para ascender de grado dentro de su cuerpo de
policia o guardia civil, le piden una carrera universitaria. Esta carrera no es complicada, es una
carrera facilita (...) Sé que hay alumnado que nunca va a trabajar dando clases porque no van a
conseguir aprobar las oposiciones. Y luego, s€, y ti lo ves en las aulas, que hay alumnado que sabes
gue va a trabajar de esto porque le gusta, porque se implica y porque le motiva. A lo mejor un 20%
(Profesor 2)

A partir de lo anterior, existen sentidos criticos respecto a la responsabilidad y rol del profesorado
universitario, que cuestionan la calidad de la formacidon entregada. El profesorado entrevistado
proyecta el futuro laboral de sus estudiantes en el sistema publico, lo que trae consigo la idea de
que los concursos de oposiciones operaran como un filtro para el ejercicio profesional de sus
estudiantes. En este sentido, aparecen sentidos pedagdgicos introspectivos, que acusan cierta
desconexidn en la responsabilidad de formar a los futuros maestros y maestras del pais, y cuestionan
sus propias practicas educativas y las implicaciones de las mismas.

Después, ‘que el sistema de oposicion que se encargue’. Nos des-responsabilizamos de que nuestra
formacion no sea buena, porque dejamos que repercuta toda la responsabilidad de los maestros que
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entran en el sistema a la oposicion (...) ‘Los que no saben o los que no son buenos profesores, ya la
oposicion los filtrara’. Es una desconexion tremenda (Profesor 6)

Caso 2. La formacion en el Grado en Ingenieria en Edificacion

Categoria 1. Perfil docente-profesional

Todo el profesorado entrevistado relata tener experiencia profesional en el area de la edificacion.
En algunos casos, el acceso a la docencia universitaria fue inesperado, y en otros, fue vivido como
una opcion laboral entre muchas otras, mientras que sélo un profesor tuvo intencidon explicita de
desarrollar una carrera académica. En parte, esto lo explican por la escasa tradicion investigadora
de la profesion, y las pocas oportunidades que existian hace algunos afios para realizar estudios
doctorales a partir de una titulacion de ciclo corto asimilable a diplomatura, lo que implicaba una
salida frecuente del desempefio profesional.

Llego aqui por casualidad (...) la verdad es que salen algunas plazas en la universidad. Yo ya tenia
experiencia profesional, y bueno, lo cojo, y relleno los papeles (Profesora 5)

Cuando era la titulacién de Arquitectura Técnica, en investigacion habia muy poca tradicion,
sencillamente porque no te daba acceso al programa de doctorado, y luego, porque en la propia
universidad no habia programa de doctorado (Profesor 4)

Esta experiencia profesional, en algunos casos, ha seguido de forma paralela al desempeiio como
docentes en la universidad y ha impactado en una identidad de docente-profesional. Por ello, los
relatos expresan una sobre valoracion del trabajo profesional por encima de las actividades de
investigacion, lo que se sostiene en sentidos que asocian la calidad de la formacion inicial a la
posibilidad de transferir esta experiencia al estudiantado. Sin embargo, los relatos constatan que la
experiencia académica, ya sea en docencia universitaria o en investigacion, tiene un peso mayor
que la experiencia profesional cuando la universidad evalua las posibilidades de acceso a una carrera
funcionaria; y, ademas, critican que el mayor peso para la promocidn y estabilidad laboral, sea la
productividad de investigacion.

Con la intencion de seguir en el ambito académico universitario (...) ;qué es lo que ocurre? Que me
tira més la actividad profesional que la investigacion ¢Por qué? pues porque creo que, si no tengo
actividad profesional, lo que le ensefio a mis alumnos esta bastante mas devaluado (Profesora 5)

¢Como se acredita uno? ¢Cual es la evaluacion? Articulos, congresos. La docencia, el trabajo
profesional (suspira). Grandes proyectos que haya hecho uno, la promocién dentro de universidad es
a través de la investigacion, de escribir, de escribir y de escribir. Por ser buen docente no sube
(Profesora 1)

Pese a lo anterior, algunos relatos cuestionan aspectos de este perfil docente-profesional, ya que
declaran que la funcion de las universidades no se limita a la formacion de profesionales, y acusan
una débil transferencia de conocimientos desde la universidad hacia la sociedad en las areas de
desarrollo tecnologico.

La provincia tiene una tradicion débil en tejido productivo, en lo que es el tejido industrial, entonces
la universidad, de alguna manera, ha sido la formula de esta ciudad de generar conocimiento que
luego, muchas veces, no se ha transmitido a la sociedad (Profesor 4).
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Categoria 2: Interaccion docente desde la practica

Paralelamente, en esta titulacion existen diferentes espacios de practicas curriculares y
profesionales. Estos son bastante valorados por el profesorado, quienes construyen sentidos
asociados a una alta relevancia de la conexion entre la formacion inicial y las aproximaciones a la
realidad profesional. Asimismo, los sentidos pedagdgicos que construyen en torno a las practicas
conllevan una alta valoracion de la interaccion que se da en esos espacios. Esto lleva a que
incorporen ejercicios practicos de simulacion en las clases tedricas, y asi, generen ambientes mas
amenos.

Pasa que cuando estas explicando, estas explicando y no hay momento a lo mejor, distendido (...) Sin
embargo, cuando es una visita, es algo més distendido, pero que también es formativa (Profesor 2)

En la parte practica, aunque tengan ellos que estar también atentos y tomar sus anotaciones y ver
cémo se hace el ensayo, siempre se les pasa méas rapido, hace que la clase sea mucho mas amena
(Profesora 3)

Para este profesorado, los sentidos pedagdgicos estan enfocados al acercamiento de sus estudiantes
a experiencias profesionales, lo que relacionan con la autonomia. Esto lo sitlian en una identidad
docente-profesional que vincula la disciplina y el ejercicio de la profesion. Desde la perspectiva del
profesorado entrevistado, la Ingenieria es una profesion que exige tener creatividad, lo que lleva a
construir sentidos pedagogicos que responsabilizan al profesorado universitario de esta tarea, a
través del constante enfrentamiento de sus estudiantes a entornos profesionales reales o simulados.

Muy practicas y muy aplicadas (...) Que sean casos reales, que generen su autonomia, porque no les
doy, por principio, las cosas resueltas. A mi, una de las cosas que me gusta, es que ellos precisamente
vayan formandose en estos aspectos y vayan desarrollando esa capacidad de razonamiento, de
deduccidn (Profesora 6)

Ese ingenio, no significa otra cosa que tener capacidad de desarrollar métodos, sistemas, soluciones
gue solventen la actuacién del dia a dia (Profesor 2)

Categoria 3: Expectativas de insercion laboral

La titulacion de Ingenieria en Edificacion fue una de las mas afectadas por la crisis econdmica y
social vivida en Espafia hace 15 afios. Esto impact6 en una alta tasa de despidos, que, segun los
relatos del profesorado, se ha ido recuperando paulatinamente hasta llegar a un momento en que
existe mayor oferta laboral que capacidad de responder a ella. Esto seria lo que se encuentra en la
base de las expectativas que el profesorado construye sobre el futuro laboral y profesional de sus
estudiantes.

A raiz de la crisis del 2008, al caer todo el mundo de la construccion, cayo en picado fodo (...) Ahora
faltan alumnos, pero es que faltan trabajadores en la calle. O sea, faltan técnicos en la calle. Todas
las semanas nos llaman una o dos empresas pidiéndonos técnicos en practicas, y digo ‘es que no
tenemos alumnos, no hay gente’ (Profesora 1)

Producto de lo anterior, los sentidos pedagogicos de la docencia universitaria se centran en la
formacion de ingenieros con la conviccion de que todos y todas van a ejercer la profesion, lo que
despierta un profundo sentido de responsabilidad.
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Creo que tengo una gran responsabilidad sobre ellos, que van a ser los que tengan una gran
responsabilidad sobre lo que se construya en el mundo. No es solamente aqui, entonces nuestra
profesién engloba una gran responsabilidad, y eso es lo que intento transmitirles (Profesora 5)

Conclusiones y Discusiones

En primer lugar, los sentidos pedagogicos de la docencia universitaria en el profesorado de ambos
casos, se ven influenciados por los desafios laborales del trabajo académico, considerando las
motivaciones y valoraciones detras de estos desafios (Bustos y Cornejo, 2014; Bordoli y Marquez,
2019). El profesorado del caso 1 destaca la precariedad en las etapas iniciales de sus carreras
(Calderon y Sebastian, 2022), mientras que el profesorado del caso 2 experimenta una tradicion
limitada de investigacion y escasas oportunidades de realizar estudios de doctorado. Asimismo, la
mayoria del profesorado del caso 1 tiene formacion disciplinaria especifica pero muy pocos son
maestros y maestras; mientras que en el caso 2, todos son ingenieros e ingenieras. Sumado a esto,
los sentidos pedagogicos de ambos colectivos aparecen en estrecha relacion con las preocupaciones
sobre el reconocimiento de las actividades académicas. En ambos casos se percibe una
sobrevaloracion de la investigacion en detrimento de la docencia, criticando el énfasis excesivo en
la productividad académica. En este sentido, si bien ambos grupos coinciden con Pomares y Alvarez
(2020) en que existiria una mercantilizaciéon de la produccioén cientifica que impacta en las
condiciones laborales del profesorado universitario, este estudio muestra que este impacto también
se da sobre los sentidos pedagogicos que sostienen la propia docencia y naturaleza del trabajo
académico en la universidad.

Por otro lado, ambos grupos de profesoras y profesores resaltan la importancia de las practicas
profesionales en la formacion de sus estudiantes, y coinciden en el valor de que sus estudiantes
adquieran habilidades practicas trabajando en entornos profesionales (Fuentes del Burgo y Navatrro-
Astor, 2015; Torres-Cladera et al., 2022; Zurro et al., 2023). Sin embargo, en el primer caso, se
problematiza que el énfasis excesivo en la investigacion pueda alejar el conocimiento académico
de la experiencia profesional en la formacion inicial docente, y consideran que sus estudiantes
adquieren habilidades practicas al trabajar en centros educativos con tutores profesionales. Las
criticas sobre la formacion universitaria centrada en la reproduccion teorica (Martin- Alonso y
Pafiagua, 2022; Felipe-Afonso, 2021), se conjugan con una autocritica respecto del propio rol en
los procesos de ensefianza y aprendizaje practicos en su estudiantado. En cambio, en el segundo
caso, la experiencia profesional del profesorado universitario ha llevado a construir una identidad
de docentes-profesionales, y al valorar mas el trabajo practico que la investigacion, reconocen un
rol protagdénico en los espacios curriculares y practicas profesionales para conectar la formacion
inicial con contextos reales, y acortar la brecha entre estudiantes y la profesion (Manjarrés y Pickin,
2021; Rosado-Garcia y Garcia-Garcia, 2022). En este punto, el “multi-perfil” al que se refieren
Pomares y Alvarez (2020) tendria dos vertientes: docente-investigador para el caso 1, y un nuevo
perfil no desarrollado por los autores, para el caso 2, que corresponderia al de docente-profesional.
Este hallazgo es relevante toda vez que podria estar dando cuenta de una forma de fisura a las
implicancias mercantiles del sistema educativo espafiol en educacion superior, a través de sentidos
pedagogicos que buscan enfrentar las propuestas dominantes. Se trata de una tematica necesaria
para ser indagada en el futuro, la que podria estar relacionada con los campos de formacién en las
profesiones técnicas.
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Finalmente, en ambos casos los sentidos pedagodgicos sobre la docencia universitaria se construyen
con cierta inestabilidad respecto de como proyectar los propodsitos educativos (Bordoli y Marquez,
2019), ya que se basan en preocupaciones sobre el futuro laboral o expectativas de empleo de sus
estudiantes en sus respectivas areas, debiendo enfrentar la pregunta de ;para qué estamos formando
al estudiantado? Esta realidad invita a reflexionar sobre el peso que tiene actualmente los aspectos
estructurales del sistema econdmico nacional sobre las actividades pedagogicas de la docencia
universitaria (Bordoli y Marquez, 2019; Pineau y Birgin, 2015), llegando a impactar las
motivaciones y decisiones de la formacion de profesionales en lo cotidiano. ;Hasta donde estarian
llegando los impactos de las transformaciones educativas en Espafia impulsadas por el EEES? Que
los sentidos pedagdgicos de la docencia universitaria se encuentren tan determinados por el mercado
laboral (Aranguiz et al., 2021; Garrido, 2021; Lopez-Rodriguez et al., 2016), es una invitacion a
cuestionar, como sociedad, el proyecto de futuro que busca el pais, y el aporte social, y no s6lo
econdmico, que se espera de sus futuros y futuras profesionales.
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Resumen

La Formacién Inicial Docente (FID) es
crucial para relacionar teoria y practica,
cuestionar creencias y desarrollar
competencias didacticas y de gestion
curricular. El Practicum es un espacio

importante para la reflexion y la

identidad profesional. La FID debe
incorporar momentos de reflexion,
promover la  colaboracion  entre

estudiantes y tutores, y superar la
dicotomia entre lo académico y lo
pedagdgico. La universidad desempefia
un papel central en esta formacion. En
Europa existen diferentes modelos para
la FID, agrupados en concurrentes,
consecutivos o mixtos. En Espafna, el
modelo ha sido consecutivo y plantea
desafios como la formacién en principios
éticos y la necesidad de acercar la teoria
a la practica. Este estudio busca indagar
en los desafios y proyecciones del
Master de Educacién  Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianza de Idiomas
(MAES) desde la perspectiva de quienes
gestionan y dirigen la formacién inicial
del profesorado en universidades de
Andalucia. A través de un estudio
12
coordinadores y se ha realizado un
analisis  polifébnico con tematicas

narrativo se ha entrevistado a

Los resultados muestran
de desafios 'y
centrales: el
del profesorado, el
curriculo, las actividades del Practicum,

emergentes.
cuatro  ambitos
proyecciones

caracteristicas

perfil y

y el presente y futuro del estudiantado
del MAES. Los resultados se discuten en
torno a la articulacion teoria-practica, el
rol del mercado laboral en el futuro

Abstract

Initial Teacher Education (ITE) is crucial
for connecting theory and practice,
questioning beliefs, and developing
didactic and curricular management
competencies. The practicum provides a
vital space for reflection and
professional identity formation. To
enhance ITE effectiveness, institutions
must include dedicated moments of
reflection, foster collaboration between
students and tutors, and bridge the gap
between academia and pedagogy.
Universities play a central role in this
comprehensive training process. Across
Europe, ITE models vary, including
concurrent, consecutive, and mixed
approaches. In Spain, the consecutive
model predominates, presenting
challenges such as the need to teach
ethical principles and integrate theory
and practice more closely. This study
investigates the challenges and prospects
of the Master's Degree in Compulsory
Secondary Education and Baccalaureate,
Vocational Training,
Teaching (MAES).

perspectives of those overseeing initial
teacher training programs in Andalusian

and Language
It examines the

universities. Through interviews with 12
coordinators and a polyphonic analysis,
emerging themes were identified. The
results reveal four main areas of
challenges and prospects: teaching staff
profiles and characteristics, curriculum,
practicum activities, and the present and
future dynamics of MAES students. The
discussion focuses on the integration of
theory and practice, the impact of the
labor market on teachers' professional
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profesional del profesorado y la | prospects, and the evaluation of MAES
valoracién al rol de la coordinaciéon del | coordination.
MAES.

Palabras clave Keywords

Formacion inicial del profesorado; | Initial teacher education; theory-practice

articulacién teoria-practica; Practicum; | articulation; practicum; teacher
motivaciones docentes; desarrollo | motivations; teacher professional
profesional docente. development.

El desarrollo y formacion inicial del profesorado

El desarrollo profesional docente es un conjunto de condiciones que atraviesa el profesorado
durante su trayectoria, y que inicia en una etapa “previa” al ingreso a la carrera docente, que
comprende tanto la educacion escolar como la formacion universitaria (Blanchard y Fernandes,
2021). Debido a la complejidad de los factores que inciden en el aprendizaje del profesorado
en estos recorridos, se ha vuelto mas pertinente hablar de “desarrollo docente” en vez de
desarrollo profesional (Imbernén, 2020), el cual se vincularia con aspectos del desarrollo
personal, profesional e institucional, impactando en la carrera docente a lo largo de la vida.

En este desarrollo, la Formacion Inicial Docente (FID) representa uno de los momentos mas
relevantes de la carrera ya que alli dialogan las teorias con la practica junto con problematizar
las creencias sobre lo que significa aprender y ensefiar (Blanchard y Fernandes, 2021; Cuadra-
Martinez et al., 2021). Ademas de desarrollar competencias sobre didéactica y gestion del
curriculo, el futuro profesorado aprende a vincularse con el contexto y territorio, asi como a
promover el aprendizaje para todo el estudiantado (Borquez et al., 2022; Cabrera-Cuadros et
al., 2021).

Muchas veces, la FID se encuentra atravesada por una sobrevaloracion de los conocimientos y
dominio disciplinar, lo que exige de ella un enfoque mas integral (Carrasco-Aguilar y Figueroa,
2019) que se base en principios de inclusion y justicia social, con una mejor transferencia de
la investigacion a la docencia (Buenastedo-Ferndndez, et al., 2022; Vigo-Arrazola, 2019).

En esta tarea, la FID no sélo comprende el contexto universitario de formacion, sino también,
las experiencias de las practicas o Practicum, constituyendo un meso-sistema complejo que
relaciona a diferentes instituciones: la universidad —profesorado, equipos de direccion y
curriculo- y el centro educativo- tutorizaciones, estudiantado y familias. El Prdcticum ha sido
reportado en la literatura como un espacio crucial para impulsar la reflexién sobre la accion
profesional, aprender a ser docente y promover la socializacion e identidad profesional
(Mendoza et al., 2020). Por ello, requiere que la FID sea capaz de incorporar mejores y mas
momentos de reinterpretacion de las experiencias en el centro de practicas, asi como promover
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sentidos colectivos a través de la colaboracion entre el estudiantado y su tutorizacion (Torres-
Cladera et al., 2022). La reflexion como base de la accion, asi como la relacion permanente
entre el curriculo teérico y la experiencia practica, parecen ubicarse como factores centrales
para la FID (Becerra-Sepulveda, et al, 2023). Para ello, la tutorizacion de la universidad debe
ayudar al estudiantado a evaluar su desempefio, evidenciar errores y adquirir competencias
profesionales (Lizana-Verdugo, et al., 2022). Esto debiese contribuir a superar la dicotomia
academicista-pedagdgico de la formacion (Luzén y Montes, 2018).

De esta manera, la alta complejidad que trae consigo la FID instala muchos desafios,
especialmente en educacion secundaria, destacando la dificultad para transitar desde un
pensamiento espontdneo — basado en su experiencia de transito por el sistema educativo- hacia
un pensamiento de tipo profesional. Por ello, muchas veces el estudiantado construye teorias
subjetivas sobre la ensefianza vinculadas a las creencias construidas en etapas previas
(Imberndn, 2019), volviendo crucial el rol de la universidad en esta formacion.

Formacion inicial del profesorado de secundaria en Espafa

En la Unién Europea existe una amplia diversidad de modelos de FID de educacion secundaria
que se pueden agrupar en el modelo concurrente o simultaneo, el modelo consecutivo, o
modelos mixtos (Imbernén, 2019). En los modelos concurrentes, se forman docentes desde el
inicio de su carrera con asignaturas generales paralelas a las profesionales; mientras que, en los
modelos consecutivos, el estudiantado ha cursado estudios superiores en areas especificas, y
luego, inicia una formacion docente en una fase sucesiva separada (Comision
Europea/EACEA/Eurydice, 2021).

Por su lado, el nivel de certificacion minima para ejercer en algunos paises se da a nivel de
Master, y en otros, a nivel de Grado, con un periodo de formacién que va desde los tres hasta
los cinco afios. En su mayoria, la formacion ocurre en las universidades (Comision
Europea/EACEA/Eurydice, 2021; Manso et al., 2019). En Espana, histéricamente el modelo
ha sido consecutivo, y actualmente se ofrece a través del Master de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas (MAES) de un afio
de duracion (Imbernén, 2019; Sanchez-Tarazaga y Manso, 2022). El informe de la Comision
Europea/EACEA/Eurydice (2021) sefiala que el modelo concurrente suele percibirse como una
experiencia de aprendizaje mas integrada para la FID, mientras que del modelo consecutivo
valora su flexibilidad para ingresar a la carrera docente.

En Espafia, si bien los contenidos del plan de estudios se encuentran regulados por ley, existen
diferencias en cada universidad. El estudio realizado por Gonzélez-Sala et al., (2020) muestra
que, si bien los MAES tienen una estructura similar en los médulos genéricos, tienen una
amplia diversidad en la organizacion tanto del curriculo, como del niimero de créditos
optativos, los que muchas veces dependen de la especialidad.

Algunos estudios en Espafia muestran que las motivaciones del estudiantado de los MAES
reflejan mayoritariamente contenidos vocacionales, especialmente en las personas mas
jovenes, asi como en el estudiantado de areas de Artes y Humanidades (Martin-Romera y
Molina-Ruiz, 2017; Mufioz-Fernandez, et. al., 2019). Asimismo, pese a que el impacto del
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MAES es débil respecto al cambio de creencias, la literatura afirma que estos consiguen
impactar en la adquisicion de determinadas competencias profesionales, destacando las
digitales, el perfil competencial general, las competencias socioemocionales, asi como los
conocimientos sobre desarrollo sustentable (Cabello y Blanco, 2022; Garcia-Garcia, 2020;
Jiménez-Hernandez et al., 2021; Serrano y Pontes, 2015b; Martin-Romera y Molina-Ruiz,
2017; Sarcedo-Gorgoso et al., 2020; Sola-Reche et al., 2020). Aun asi, el profesorado de
secundaria, especialmente aquél dedicado al area de formacion profesional, evalia que la
formacion continua es mejor que la Formacion Inicial Docente recibida (Marifio-Fernandez, et
al., 2021).

Con relacion a las expectativas de futuro del estudiantado, estas se ven influenciadas por el
area de conocimiento y situacion laboral. Al ingresar al MAES estas son elevadas, pese a que,
en general, no se proyecta necesariamente un futuro en la docencia. Sin embargo, a pesar de
estas expectativas, se percibe que su consecucion es baja (Martinez-Ferreira et al., 2021;
Serrano y Pontes, 2015a; 2016).

Por otro lado, uno de los aspectos mejor valorados por el estudiantado, es la experiencia del
Practicum. Diferentes estudios concluyen que esta puede llegar a modificar roles e identidades
en el estudiantado del MAES (Arroyo-Salgueira et al., 2022; Mellado et al., 2017; 2019; Gil-
Molina et al., 2018; Gonzalez-Fernandez et al., 2017). El estudio de Arroyo-Salgueira et al.
(2022) concluye que, si bien el centro educativo en que se realizan las practicas es considerado
como un espacio de aprendizaje, no pareciera existir el mismo reconocimiento respecto de la
preparacion que las asignaturas del MAES significan para el ejercicio docente, cuestionando
la capacidad del curriculo para articular la teoria con la practica.

En relacion con lo anterior, paulatinamente han aumentado las innovaciones metodologicas
orientadas a avanzar en esta articulacion (Cotrina et al., 2017; Dominguez et al., 2019; Pareja-
Fernandez de la Reguera et al., 2019; Onieva y Cremades, 2021; Trivifio, 2016), aunque la
evidencia es insuficiente para concluir que efectivamente lo consigan.

Con todo ello, diferentes expertos y expertas han advertido sobre los actuales y futuros desafios
que enfrentan los MAES, ofreciendo algunas alternativas de accion. Desde finales de la década
de 2000, se advertia la necesidad de que los masteres formaran en principios éticos, de justicia
social y equidad, y en los pilares educativos de la emancipacion (Escudero, 2009; Tribo, 2008).
En las décadas siguientes, se han levantado interpelaciones orientadas a romper el
academicismo y departamentalizacion sectorial del curriculo, equilibrar la oferta educativa
respecto a las necesidades reales de la sociedad y la demanda, privilegiar un perfil docente de
quienes imparten clases en los MAES con caracteristicas mas socio-psicopedagdgicas que
academicistas, fortalecer el conocimiento pedagogico y acercar la teoria a la practica (Gimeno
Sacristan, 2018 citado en Dominguez y Prieto, 2019). En relacion con esto ultimo, se han
levantado cuestionamientos al modelo consecutivo espafiol, ya que este conllevaria la
separacion de la formacion disciplinar entre la psicopedagdgica y didactica, con una proporcion
mayor de la primera; lo que es interpretado como fundamento de la separacion teoria-practica
que acusa el estudiantado en su formacion (Gonzalez-Sanmamed, 2015; Molina et al, 2021).
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Finalmente, la interpelacion de las voces expertas es a desarrollar una FID que promueva una
cultura profesional de la participacion (Imbernon, 2019), mejorando la conexion entre las
universidades con los centros educativos (Santos y Lorenzo, 2015).

A partir de lo anterior, este estudio se pregunta por las voces menos presentes en la literatura
actual. En los ultimos seis afios, muchas investigaciones en Espafia sobre los MAES recogen
las visiones y experiencias del profesorado en formacion (Arroyo-Salgueira et al., 2022;
Cabello y Blanco, 2022; Garcia-Garcia, 2020; Gil-Molina et al., 2018; Gonzalez-Fernandez et
al., 2017; Jiménez-Hernandez et al., 2021; Martinez-Ferreira et al., 2021; Martin-Romera y
Molina-Ruiz, 2017; Mellado et al., 2019; Munoz-Fernandez, et. al., 2019; Sarcedo-Gorgoso et
al., 2020; Sola-Reche et al., 2020), lo que es complementado con investigaciones documentales
y normativas sobre el curriculo (Gonzalez-Sala et al., 2020). Sin embargo, estos desafios deben
ser contrastados con la vivencia de quienes estan a cargo de darle solucion en la cotidianidad.
El presente estudio indaga en los actuales desafios y proyecciones del Master de Educacion
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formaciéon Profesional y Ensefianza de Idiomas
(MAES), a partir de las experiencias y significados de quienes se encargan de su conduccioén
en las universidades publicas de Andalucia.

Método

Se ha desarrollado un estudio de caso polifonico a través de un disefio narrativo topico, es decir,
un estudio con narraciones sobre eventos y acciones conectados cronoldégicamente sobre una
tematica (Catalan 2021). Para ello, se han recogido elementos personales y emocionales, asi
como experiencias subjetivas en interaccion con las estructuras sociales (Biena y Selland,
2018), en torno a los desafios y proyecciones de los MAES desde la perspectiva de sus
coordinaciones.

Con el proposito de recabar informacion, se ha seleccionado a la Comunidad Auténoma de
Andalucia, bajo el criterio de accesibilidad, invitando a participar a sus diez universidades
publicas: Universidad de Almeria, Universidad de M4alaga, Universidad Internacional de
Andalucia, Universidad de Sevilla, Universidad Pablo de Olavide, Universidad de Cadiz,
Universidad de Cordoba, Universidad de Jaén, Universidad de Huelva y Universidad de
Granada. En esta ltima, se incluy6 a las personas a cargo de las coordinaciones en las sedes
de Melilla y Ceuta. S6lo una coordinacion no pudo ser entrevistada, por lo que se ha agregado
una entrevista a una coordinadora de Practicum. Lo anterior permite comprender los actuales
desafios y proyecciones del Master de Secundaria a partir de quienes protagonizan el fendmeno
(Bolivar y Domingo, 2019; Valdés, et. al, 2015; Cavieres-Fernandez, 2018).

Para iniciar la inmersion al campo de estudio, se ha revisado la informacion publica en cada
sitio web, asi como las guias docentes del Modulo Genérico de cada MAES. Posteriormente se
ha realizado una entrevista narrativa con la coordinacion de cada master, la cual incluye
cronologicamente el periodo comprendido entre la llegada al cargo y la actualidad,
identificando desafios y proyecciones en ese periodo, asi como aquello que se considerara
relevante compartir. La Tabla 1 resume las caracteristicas del grupo de estudio.
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Tabla 1
Caracteristicas del Grupo de estudio
Uni. Sex/Gén Tr. Et. Cargo Antigliedad Contrato Matr.
1 Hombre 5565 Coordinador 1-5 Permanente 250
2  Hombre 5565 Coordinador <1 Permanente  >500
3  Hombre 3545 Coordinador 5-10 Permanente  >500
4 Hombre  45.55 Coordinador <1 Temporal <200
5 Hombre 555 Coordinador de Calidad 5-10 Temporal 300
6 Mujerl 35-45 Coordin_adora <1 Temporal 250
Mujer2 >65 Ex Coordinadora 5-10 Permanente
7 ~ Hombre 4555 Coordinador 5-10 Permanente 300
8 Mujer 5565 Coordinadora 5-10 Permanente 250
9  Hombre g5 Coordinador 5-10 Permanente 250
10 Hombre 3546 Coordinador 1-5 Temporal <200
11 Mujer 3545 Coordinadora 1-5 Permanente <200
12 Mujer 55.65 Coordinadora Practicum 5.10 Permanente  >500

Note. Uni.= Universidad (identificada con un nimero correlativo); Sex/Gén = Sexo/Género; Tr.Et. = Tramo etario expresado en
afios; Antigliedad = Antigliedad ejerciendo el cargo de la coordinacion respectiva, expresada en tramo de afios; Matr. = Matricula
del Méaster promedio de los tltimos 5 afios (dato redondeado).

El analisis identifica los desafios y proyecciones comunes como nudos interpretativos de
sentido, sustentados en un relato polifénico. Las diferentes voces o polifonia de voces han
permitido comprender las multiples perspectivas y significados entrelazados para obtener una
vision compleja y matizada del fenomeno. Para ello, este ha sido el procedimiento: (1)
identificacion de voces, reconociendo perspectivas individuales, contradicciones y
convergencias; (2) andlisis tematico, identificando temas centrales y recurrentes en las
narrativas; (3) interpretacion y construccion de sentido, estableciendo relaciones, desafios y
complementariedades entre las perspectivas, (4) disefio de conclusiones, sintetizando el
procedimiento anterior en desafios y proyecciones para los MAES (Riessman, 2008; Clandinin
y Connelly, 2000). Por ello, los resultados de este estudio se presentan en torno a categorias
que representan estos desafios, y las polifonias de voces buscan mostrar cudles son las
proyecciones que se derivan de ellos.

Como criterio de rigor cientifico, se han realizado dos auditorias de confirmabilidad para
otorgar verificabilidad a los hallazgos (Lincoln y Guba, 2000). En la primera, se ha redactado
un informe sintético de resultados que se ha enviado al grupo de estudio por e-mail, recibiendo
comentarios a través del mismo medio. En la segunda, se han realizado tres entrevistas a
expertos externos con el fin de recibir comentarios y ajustes. Es necesario mencionar que dos
expertos son académicos con una larga trayectoria de investigacion en politicas educativas y
FID en Espatia, y el tercero, es Coordinador de un Centro de Profesorado en Andalucia.

Respecto de los aspectos éticos, este estudio cuenta con la aprobacion de la Comisién de Etica
en Investigacion de la UGR (n° 3310/CEIH/2023). Todas las personas han participado de forma
voluntaria y han sido informadas del derecho de retirarse en cualquier momento. Asimismo, se
ha garantizado la proteccion de datos personales a través de la firma de consentimientos
informados. Por ello, este articulo no indica a qué universidad corresponde cada narrativa,
seleccionando citas textuales que no permiten reconocerlas.
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Resultados

Categoria 1: Perfil y caracteristicas del profesorado del Mdster

El perfil del profesorado que dicta el MAES es diverso, al igual que los mecanismos para su
seleccion. Las universidades respetan la autonomia de los Departamentos para designarlo,
aunque la coordinacion del master puede tener mas o menos control sobre la seleccion. Algunas
universidades utilizan la Comision Académica como filtro para seleccionar, mientras que otras
enfrentan dificultades debido al alto nimero del profesorado requerido. Esto ha generado cierta
frustracion entre las coordinaciones.

La decision de qué docente trabajara en el Master esta influenciada por diversas caracteristicas.
Dado que es un master profesional, ofrece pocas oportunidades para que el profesorado pueda
profundizar sus intereses académicos a través del trabajo de sus estudiantes, lo que parece
desincentivar su participacion. Esto representa un desafio para las coordinaciones, porque
deben lidiar con un profesorado que puede estar poco motivado y que, en ocasiones, no ha
optado por formar parte del programa.

Lo primero que se ofrece al area de conocimiento, que hay equis crédito vacante en esa
asignatura. El area de conocimiento, pues normalmente, se pide curriculum a esa gente.
Entonces esos curriculums llegan al Consejo Académico, que, en coordinacion con el
Coordinador de la especialidad, revisa los curriculums y decide provisionalmente quién entra
(...) La gente prefiere dar clase en un master de investigacion que un mdster habilitante
simplemente por trayectoria y por carrera profesional. Nuestro alumnado no puede hacer tesis
doctorales, nuestras tesis no son de investigacién. No son publicables. (Entrevista 7)

450 profesores. Yo no puedo elegir porgue no conozco a todos. No conozco todas las areas. Aqui
hay 57 Departamentos implicados. Yo no puedo conocer todos los Departamentos. Entonces, a
mi me venian las propuestas de los Departamentos, que en algunos casos tenian motivacion, y
en otros casos era un relleno en su trabajo anual. (Entrevista 4)

El elevado porcentaje de profesorado contratado a tiempo parcial o temporal, especialmente en
los programas mas numerosos, plantea dificultades significativas para las coordinaciones. Esto
ocurre debido a que la disponibilidad continua de este cuerpo docente y su participacion en
reuniones no pueden ser garantizadas, lo que genera una percepcion de falta de control, dado
que las contrataciones no estan sujetas a las decisiones de las coordinaciones.

Sin embargo, es importante destacar que se otorga un alto valor a la contribucion del
profesorado a tiempo parcial de la categoria Asociado, quienes deben compatibilizar sus
responsabilidades docentes con empleos fuera del ambito universitario. Se espera que este
colectivo docente aporte su experiencia practica para la formacion del estudiantado del MAES,
aunque se reconoce que el fomento de la colaboracion entre este tipo de profesorado y quienes
se dedican a la investigacion, representa un desafio para el madster, con el objetivo de
proporcionar una formacién mas integrada y enriquecedora para el estudiantado.

No es nuestra responsabilidad en cuanto a que nosotros no contratamos (...) Cuando sale alguna
plaza y es mejor, renuncian, y van a la otra. (Entrevista 12)

Que no hay profesorado estable, que normalmente los profesores del master en un porcentaje
alto es profesor inestable, de figuras mas precarias (...) Para la hora de coordinarte, a la hora
de responder y es un problema que tenemos y una de los desafios (...) Y0 creo que es interesante
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la figura el Profesor Asociado, pero también es muy interesante la figura del Investigador. Pero
mas interesante seria que pudiesen trabajar mas conjuntamente, y que pudiesen dar ese salto.
(Entrevista 3)

En la medida de lo posible, se mantiene un enfoque practico con profesor asociado. (Entrevista
6)

Categoria 2: El curriculo del Master

Si bien la estructura curricular del programa esta establecida por disposiciones legales, existen
énfasis particulares dentro de cada universidad. En numerosas ocasiones no se llega a un
consenso en cuanto al area de conocimiento y/o Departamento que debe asumir la
responsabilidad de una asignatura, lo que da lugar a su fragmentacion en breves actividades
formativas. Tanto en estos casos como en situaciones en las que la docencia debe ser
compartida por razones administrativas, se generan tensiones que suponen desafios
significativos para la coordinacion.

Pese a esta fragmentacion, se observa la existencia de significados compartidos en relacion con
las prioridades del master en su curriculo, destacandose un enfoque practico del conocimiento
aplicable al futuro ejercicio docente de sus estudiantes.

Hay profesorado que hace lo que le da la gana (...) Hay materias que estan divididas en dos (...)
Esto viene dado sobre todo y ahora, perdona que lo diga muy clarito, pero viene dado por el
reparto de créditos que se hace dentro de la universidad. (Entrevista 5)

Creo que un desafio es romper con esa logica tan fragmentada del conocimiento (...), intentar
motivar un proyecto de coordinacion, de contenido un poco mas transversal. (Entrevista 3)

El Master es sobre todo un instrumento para mejorar la formacién de aquellos que van a ser
formadores (...) Que se acomparie la formacion disciplinar de la formacion para el ejercicio de
la actividad docente de esa disciplina. (Entrevista 2)

En cuanto al curriculo, se considera que su duracién es muy breve para que el estudiantado
desarrolle competencias complejas y adquiera una identidad docente. En este sentido, si bien
se reconoce que una formacion concurrente podria ser mas pertinente, esta no parece ser viable
en la estructura actual de las universidades espafiolas. En este sentido, los principales desafios
que se identifican para el curriculo del MAES son instalar competencias didacticas sobre las
disciplinas especificas para la implementacion del curriculo escolar, y una adecuada
articulacion teorico-practica.

El problema del Master es que se ha convertido en un requisito indispensable para poder
presentarse a oposiciones y entonces se ha condensado en un ario (...) Hay que reflexionar en si
realmente en ese periodo somos capaces de transmitir al alumnado la verdad de la profesion
docente y el sentido de la docencia. (Entrevista 10)

Habia dos vias. Uno era un master o el otro era un itinerario curricular didactico pedagdgico,
llamémosle asi, en los propios grados. Pero no era viable con el propio que teniamos, con la
propia estructura. (Entrevista 6)

Hay que hacer una trasposicion didactica del saber cientifico al saber escolar y eso es lo que el
Master al dia de hoy, todavia no proporciona. (Entrevista 7)
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Categoria 3: Las actividades del Practicum en el MAES

Existe una amplia diversidad de estrategias y organizacién de los Prdcticum. Por ejemplo,
existen MAES que han situado todas las semanas de practicas hacia el final de los modulos, y
otros, que las alternan. En todos los casos, esta ha sido una decisién en constante monitoreo y
responde a necesidades historicas y contextuales. En lo que si hay un acuerdo es en concebir
al Practicum como espacio crucial de los aprendizajes para convertirse en docente, y que el
tiempo destinado para este, es insuficiente.

Disociar en dos periodos las practicas tenia que servir para que el conocimiento de la practica
llegase a las aulas presenciales del moédulo genérico. (Entrevista 4)

15 dias por asi decirlo, de observacion. Luego va el mddulo especifico de la especialidad y luego
cuatro semanas de practica (...) No me vale de nada que mis alumnos vayan cuatro meses a un
instituto y ya adios, no. Tienen que ir durante cierto tiempo, tienen que ir durante dos, tres afios.
(Entrevista 7)

Como se tienen que ir a sus seis semanas de practicas, yo en febrero tengo que estar terminada.
Desde un espacio de tiempo muy corto, se tiene que dar toda la docencia (...) Cuando hacen las
practicas y ven la realidad, entienden la importancia, que eso ha tenido. (Entrevista 11)

Al final, es con la préctica con la que se adquiere el conocimiento. (Entrevista 2)

En las précticas, la tutorizacion del centro es destacada como un apoyo a la formacion, aunque
no siempre se pueda tener control sobre quién se encargara de esta funcidon, ni sobre la
pertinencia de sus competencias docentes. Desde que la politica publica dejo de remunerar esta
funcion, ha sido dificil encontrar personas interesadas, aumentando el desafio de las
coordinaciones de los MAES para que las practicas sean espacios de co-formacion. Asimismo,
tampoco es posible elegir el centro educativo en el que se realizaran las practicas.

Frente a estos desafios, hay coordinaciones que han buscado diferentes estrategias. Entre ellas
destacan: generar escuelas de formacion para tutores, y mejorar la comunicacion entre la
universidad y los centros educativos a través de reuniones. Estas estrategias pueden sobrecargar
las tareas de la coordinacidn, ya que no siempre cuentan con el apoyo de quienes realizan las
labores de tutoria académica desde la universidad.

Entonces, nosotros no podemos hacer ningun tipo de gestion directamente con los centros; desde
Educacion [la Administracion Educativa Local] nos dicen que la gestion la hace en ellos.
(Entrevista 3)

Hay algo que me rindo, que es la posibilidad de seleccionar al tutor de instituto. Porque es otro
elemento fundamental, hay tutores magnificos y hay tutores de los que hay que aprender lo que
no hay que hacer en clase (...) Pero lo que si podemos hacer es ir mejorando la forma de
contactar los tutores de institutos con el trabajo de la universidad, integrarlo mas. Eso si.
Entonces, por ejemplo, nosotros hemos creado una escuela de verano para la formacion de
tutores de practica. (Entrevista 4)

Hacemos una primera reunion general y dando informacién a todos y a todas y después se hacen
las reuniones por especialidad, entonces van los tutores académicos con los tutores
profesionales. (Entrevista 12)

Paralelamente, otro desafio de los MAES es la articulacion teoria-practica que permita que los
conocimientos aprendidos en los mddulos se evidencien en competencias docentes en las
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actividades del Practicum. Este desafio ha sido resuelto de multiples formas: la alternancia de
semanas de practicas con semanas de clases teoricas, la realizacion de evaluaciones integrales
que relacionen las practicas con el moédulo genérico, la creacidon de seminarios de practicas con
participacion de tutores y tutoras de los centros, entre otras.

Son seminarios donde participan los estudiantes, el profesorado universitario y sobre todo y
también, los profesores tutores de los centros docentes. Por eso lo de inter-niveles, porque es
una idea de poner en un mismo espacio a los tres agentes que intervienen en las préacticas los
estudiantes. (Entrevista 2)

El seminario por la tarde, donde vienen los tutores de los institutos, vienen los alumnos y hay
profesores universitarios. Y ahi tratamos de poner de explicar lo que el estudiante esta viendo
en las practicas desde la perspectiva de la practica y desde la perspectiva de la teoria.
(Entrevista 4)

Casi siempre nos estan hablando de este aspecto positivo del integrar todos los contenidos de
las tres materias en un Unico trabajo. Porque primero, ellos descubren que la realidad es una
con muchos aspectos, pero es una y pueden analizar esa una cuando estan alli en el centro.
(Entrevista 5)

La idea del Practicum como inmersion a la vida laboral docente y como casi tinico espacio de
articulacion entre la teoria y el mundo escolar, ha sido ampliamente problematizada por las
coordinaciones. Existe una reflexion importante respecto del desafio que le compete a la
Universidad para generar una mejor y mayor conexion con los centros de practica durante la
formacion del master. Asimismo, el espacio de practicas es significado como el lugar en el que
se confirma o no la vocacion docente.

Las précticas es un periodo imprescindible, al menos es una inmersién durante nueve semanas
(...) Y si alguno no viene contento, pues a lo mejor decide que, aunque tenga el Master
habilitante, este no es su no es su territorio profesional. (Entrevista 3)

Me gustaria que pudiéramos tener mucho mas conectado lo que es la escuela con el master, lo
que son los centros de secundaria con los masteres. (Entrevista 10)

No podemos hacer las préacticas antes de la formacion, esta claro, tienes que formar al alumnado
para que pueda entrar en un aula. Tiene que tener unos conocimientos base, pero yo si, de alguna
manera una convivencia algo (...), para que ellos vieran la importancia que luego va a tener lo
que alli se les esta explicando. (Entrevista 11)

Categoria 4. Presente y el futuro del estudiantado del MAES

Las coordinaciones tienen diferentes percepciones sobre el perfil y motivaciones de su
estudiantado. Por un lado, el caridcter habilitante del MAES produce algunos intereses
instrumentales en la motivacion a cursarlo, lo que es percibido como origen de una baja
motivacion hacia aprendizajes mas profundos. Sin embargo, también se percibe que hay
quienes ingresan con mayor motivacion docente. En todos los casos, las coordinaciones sefialan
que el master intenta ofrecer una formacion que permita que el profesorado se forme como tal
mas alld de su motivacidn inicial.

Vienen a habilitarse y ya, pero no estan motivados. (Entrevista 11)

Las expectativas de los alumnos en un master habilitante es conseguir la habilitacion para ser
profesor de Educacion Secundaria (...) La actitud de los alumnos es ‘hago este Mdster porque
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es una obligacion hacerlo, porque lo necesito’ (...) Y si descubren que esto es lo suyo,
evidentemente, pues despertamos la inquietud, la motivacion. (Entrevista 3)

Yo creo que el master sirve al menos para cuestionarte cosas, y no es hasta qué punto forjan tu
identidad. No va a forjar como td eres, pero al menos es como el punto inicial. (Entrevista 3)

A partir del analisis de estas motivaciones, las coordinaciones construyen significados sobre
sus expectativas de futuro para sus estudiantes, asi como sobre los sentidos del propio master.
Esto significados se encuentran en tension, ya que por un lado expresan cierta decepcion
respecto a como el mercado laboral determina el futuro profesional de su estudiantado a través
de los concursos de oposiciones, lo que se asocia a cierta inmovilidad futura si logran una plaza
en la funcion publica; pero por otro lado, no llegan a mermar los suefios y proyecciones de que
el MAES consiga impactar en la formacion de un profesorado con un fuerte sentido profesional
de responsabilidad y justicia social.

La mayor parte de ellos son exalumnos que tienen esas ganas de ser innovadores, de hacer algo
en pro de sus estudiantes (...) Pero también es verdad que nos encontramos con mucho alumnado
que consiguid la oposicidn, es funcionario, y se ha apoltronado en el sillén porque es muy
cémodo. (Entrevista 5)

Hay un mercado brutal que determina tu carrera. Al final ;qué es lo que vale?, lo que me va a
pedir las oposiciones. ¢Por qué? Porque da igual que coincida con lo que hemos formado aqui.
Y, ademas, ¢quién va a encargarse de esas formaciones? Uno mismo con temario, o la gran
mayoria se va la empresa privada a que le formen para después trabajar como funcionarios
publicos. Es absurdo (...) Tenemos que atender a cuestiones que al final son muy transversales
a nivel social, y que tienen que ver con la justicia, con el desarrollo, con los procesos de
culturizacion. (Entrevista 3)

El profesor es como un médico. Es que no es un administrativo que estropea un folio y lo rompe
y hace otro folio, es que, si estropea un nifio, pues te has cargado su vida, es que esto es muy
importante. (Entrevista 8)

Finalmente, algunos aspectos que impactan en las formas de coordinar y proyectar los MAES
se relacionan con cuestiones administrativas y de estructura de los mismos, los que se presentan
como desafios para el rol de la coordinacion. En todos los casos, este es el master con mayor
demanda y, por lo tanto, el més grande en cada una de las universidades. Lo anterior presenta
desafios para articular al profesorado y organizar los aspectos administrativos de forma
adecuada, y en ciertas oportunidades, las coordinaciones acusan un escaso reconocimiento a
este rol. De todos modos, la motivacion hacia la coordinacion es elevada, lo que permite que
se generen sentidos personales detrds de este trabajo.

Todo el tema de gestion es desagradecido en la universidad (...) Lo que pasa que cuando uno se
mete en esto, al final pone el alma, o sea, no solamente es trabajo. (Entrevista 11)

Es verdad que tenemos que asumir de que el Master, por la cantidad de personas, es muy
complejo coordinar. (Entrevista 3)

Discusiones

El profesorado del MAES es muy diverso y si bien se valora la contribucién del profesorado
Asociado, ya que se espera que transmitan los saberes practicos y la realidad educativa; las
coordinaciones anhelan promover una mayor articulacion entre este profesorado y el
permanente, quienes dedican gran parte de su tiempo a la investigacion. Esta reflexion hace
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pensar en la pertinencia de la investigacion como accion universitaria, y en la necesidad de que
exista mejor transferencia de la misma a la FID (Buenastedo-Fernandez et al, 2022).

En esta misma linea, el curriculo de los MAES se percibe como fragmentado, lo que lleva a
que se reconozca la necesidad de impulsar un enfoque practico y aplicable al ejercicio docente
futuro. En este sentido, se considera que la duracion del curriculum es demasiado breve para
desarrollar competencias complejas y una identidad docente, demostrando ser un desafio para
las coordinaciones, incorporar verdaderamente aspectos del desarrollo personal y profesional
en la FID (Imberndn, 2020). Cuando estos desafios se articulan con las dificultades para la
instalacién de competencias teorico-practicas, tensionan la posibilidad de problematizar las
creencias sobre lo que significa aprender y ensefar (Blanchard y Fernandes, 2021; Cuadra-
Martinez y otros, 2021).

A partir de lo anterior, cabe la pregunta por el rol del modelo consecutivo en estas tensiones
(Gonzalez-Sanmamed, 2015; Molina et al, 2021), y si es viable pensar que, desde las
coordinaciones, pueden llegar a solucionarse. De todos modos, han surgido interesantes
innovaciones que permiten acercarse cada vez mejor a estrategias mas integrales de formacion,
las que destacan el lugar del Practicum en el MAES, cuya estructura y organizacion varia de
programa en programa. Aun asi, en todas se reconoce la insuficiencia de tiempo, asi como la
dificultad para encontrar centros educativos y personas adecuadas que tutoricen las practicas.
Este desafio expresa la compleja interaccion de las instituciones vinculadas con la FID del
profesorado de secundaria (Mendoza et al., 2020), lo que ha llevado a las coordinaciones a
buscar estrategias que estimulen la reflexion sobre las experiencias de sus estudiantes y avanzar
en el enfrentamiento de la dicotomia “academicista-pedagogico” reflejo de la separacion entre
teoria y practica (Gonzalez-Sanmamed, 2015; Luzon y Montes, 2018; Torres-Cladera et al.,
2022). Ejemplo de ello es la préctica de colaboracion a la que se llega con los seminarios inter-
niveles, asi como con las reuniones entre tutoras y tutores.

Estas actividades son vividas como experiencias que buscan avanzar en la construccion de una
identidad docente més compleja (Arroyo-Salgueira et al., 2022; Mellado et al., 2017; Gil-
Molina et al., 2018), es decir, més cerca de lo pedagogico-profesional que de lo laboral-
profesional. De todos modos, alin pareciera requerirse mayor control de los procesos de
aprendizaje que se construyen a partir de la elaboracion cognitiva y conceptual, posterior al
espacio de practica profesional en el centro educativo. Si bien esto resulta particularmente
complejo de organizar, podria ser tarea de la tutorizacion académica como practica reflexiva,
asi como del propio curriculo.

Finalmente, las diversas percepciones sobre el perfil y las motivaciones del estudiantado del
MAES destacan la aspiracion de formar un profesorado comprometido, pero también existe
decepcion por como el mercado laboral determina el futuro profesional. Esto abre la pregunta
por la posibilidad real para que el MAES promueva una formacion no instrumental, que se base
en principios de inclusion y justicia social (Escudero, 2009; Tribd, 2008; Vigo-Arrazola, 2019),
y consiga que el estudiantado transite desde un pensamiento espontaneo hacia uno profesional
(Imbernén, 2019). Acé cabria preguntarse si el estudiantado en practicas asume una
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determinada cultura escolar asentada en el centro educativo en consonancia o no con sus
percepciones docentes.

Lo anterior se ve influenciado por significados que cuestionan las motivaciones vocacionales
del estudiantado, lo que resulta interesante para ser profundizado en futuras investigaciones,
ya que contradice lo que la evidencia espafiola ha mostrado en numerosos estudios sobre el
tema (Martin-Romera y Molina-Ruiz, 2017; Mufioz-Fernandez, et. al., 2019). Finalmente, los
desafios de las coordinaciones incluyen cuestiones administrativas y de estructura, asi como la
falta de reconocimiento hacia el trabajo de gestion, pese a que la motivacion para coordinar es
alta.

Este estudio reconoce el valor de la experiencia situada y los significados de las
coordinaciones, por lo que no ha pretendido generalizar resultados. Se hacen necesarias futuras
investigaciones que permitan obtener una vision mas amplia del fendmeno desde sus diferentes
actores, incorporando las voces del profesorado respecto de la relacion teoria-practica en la
Formacion Inicial Docente.
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Ampliacion e integracion de los resultados de la Tesis: respondiendo los objetivos de
investigacion

A continuacion, se presenta una ampliacion e integracion de los resultados de esta tesis.
La ampliacion se refiere a la necesidad de presentar hallazgos que constituyen parte de los
resultados del estudio pero que no fueron socializados en ningun articulo cientifico ni producto
de investigacion. Ya que una tesis es mas que sus articulos, esta tesis busca socializar todos los
resultados obtenidos del estudio, por lo que este apartado busca dar cuenta de la complejidad
de una tesis, mas alla de la modalidad de “agrupaciéon de publicaciones” elegida para la
presentacion de esta.

Con el fin de organizar de manera estructurada la presentacion de este apartado, se

muestran los hallazgos de la tesis en relacion con cada objetivo especifico.

Objetivo especifico 1. Describir las percepciones del estudiantado de Ingenieria en
Edificacion en una universidad publica espafiola, respecto de la interaccion profesor-
estudiante.

Los resultados de esta tesis muestran que las relaciones entre estudiantes y docentes en
la titulacion de Ingenieria en Edificacion investigada en Espafia, asi como entre el propio
estudiantado, son fragiles, con poca colaboracién y vinculos afectivos escasos. Los hallazgos
reportados en Martin-Civantos (2024) muestran que esto se debe, en parte, a un entorno
educativo competitivo que fomenta el individualismo. Asimismo, el articulo mencionado
reporta que el estudiantado valora débilmente la innovacion pedagdgica y el uso de nuevas
tecnologias en la ensefianza, lo que afecta su formacion critica y reflexiva. Para este
estudiantado, el aprendizaje autbnomo es percibido como una responsabilidad individual del
estudiante, asociada principalmente a la obligacién de cumplir con las tareas académicas sin
un acompafiamiento constante del profesorado. Asi, la falta de protagonismo estudiantil en el

aula podria estar limitando su capacidad para desarrollar habilidades criticas.
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Por otro lado, el articulo de Martin-Civantos (2024) muestra que existe una
desconexion en la evaluacion. El estudiantado encuestado en la titulacion de Ingenieria en
Espafa percibe la evaluacion como injusta y poco vinculada a su aprendizaje. Esta se centra
mas bien, en medir competencias y en el proceso evolutivo de aprendizaje del estudiantado,
sin incluir refuerzos externos o motivaciones adicionales. Si bien esto puede ser reflejo de una
falta de formacion pedagdgica en el profesorado y una desconexidon en los procesos educativos,
no debe ser atribuido a falta de vocacion docente o a falta de interés del profesorado. Este
profesorado universitario vive procesos de menosprecio del rol docente, ya que siente que su
papel como educadores estd infravalorado en comparacion con su rol como investigadores.
Ademas, experimenta una falta de apoyo y formacion para mejorar su préctica pedagdgica, lo
que genera soledad en su desempefio profesional. La falta de reconocimiento hacia la labor
docente que experimenta el profesorado de ingenieria entrevistado en Espafia se traduce en una
ensefianza mas bien empirica, aprendida por experiencia, en lugar de apoyada por formacién
pedagogica formal. Asimismo, la ética y la responsabilidad social en la ensefianza de la
ingenieria se abordan de manera abstracta y general, sin una conexién directa con problemas
sociales especificos, lo que dificulta que el estudiantado pueda percibir claramente cuél es la
vinculacién social de su profesion.

Sin embargo, el andlisis cuantitativo presentado en el articulo de Martin-Civantos
(2024) sélo analiz6 los datos que se encontraban por debajo de 3.00 como media (M), por lo
que vale la pena recordar el andlisis global de estos resultados. Como muestra la Tabla 9 — que
corresponde a la Tabla 2 en el articulo de Martin-Civantos (2024)-, las percepciones del
estudiantado de Ingenieria en Edificacion en la universidad publica espafiola, respecto de la
interaccion profesor-estudiante, indican que el proceso educativo es percibido como adecuado,
con ciertos puntos fuertes, como el aprendizaje autdbnomo y las condiciones ambientales, pero

también con areas de mejora, como la innovacion metodoldgica y la evaluacién. La falta de
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énfasis en la innovacién y las percepciones menos favorables en términos de la evaluacion y

las relaciones afectivas entre estudiantes sugieren gque el entorno educativo, aunque funcional,

podria beneficiarse de una mayor atencién a la motivacion del estudiante, la creatividad

pedagogica y una evaluacion mas equitativa y formativa.

Tabla 09.-Resultados estadisticos tras aplicar la ECEFAE (Martin-Civantos, 2024)

Dimension M SD
1 Comunicacioén dialdgica entre profesores y estudiantes 3.36 0.84
2 Relaciones afectivas entre los estudiantes 2.88 0.82
3 Acompafiamiento y Orientacion del estudiante en el aprendizaje 3.32 0.80
4 Aprendizaje cooperativo 3.39 0.72
5 Aprendizaje autbnomo 3.55 0.55
6 Organizacion y disciplina en el desarrollo del proceso de ensefianza - aprendizaje 3.34 0.72
7 Condiciones ambientales 3.43 0.68
8 Innovacion metodoldgica 2.98 0.84
9 Vinculo teoria - practica profesional 3.36 0.87
10 Valores 3.31 0.76
11 Evaluacion 2.66 0.67
12 Satisfaccion en el proceso de ensefianza - aprendizaje 3.34 0.74

En la dimension comunicacion dial6gica entre profesores y estudiantes, una media de

3.36 sugiere que la percepcion de la comunicacion entre profesores y estudiantes es

moderadamente positiva. Esto indica que el estudiantado espafiol considera que sus profesores

explican los contenidos de manera relativamente clara y que existe una interaccion

razonablemente buena durante las clases. Sin embargo, no llega a un nivel alto, lo que implica

que aun hay espacio para mejorar la claridad y el estimulo para la participacién estudiantil.

Respecto de la dimensidn relaciones afectivas entre los estudiantes (Media = 2.88), el articulo

de Martin-Civantos (2024) muestra como esta dimensién es una de las mas bajas, y sugiere que

las relaciones afectivas entre estudiantes no son especialmente fuertes, y puede haber

dificultades en la cohesidn grupal y el trabajo colaborativo. Por su parte, el analisis de la

dimension acompafiamiento y orientacion del estudiante en el aprendizaje (Media = 3.32),

sugiere que el acompafiamiento por parte del profesorado es percibido de manera aceptable,

aungue no sobresaliente. El estudiantado considera que recibe un nivel razonable de apoyo,
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aunque este nivel de acompafiamiento no es especialmente alto, lo que podria reflejar que sus
profesores no siempre estan tan disponibles o implicados como sus estudiantes podrian esperar.

Por su parte, la dimension aprendizaje cooperativo (Media = 3.39) refleja que el
estudiantado percibe que existe una moderada cantidad de actividades cooperativas. Esto indica
que hay cierto grado de trabajo en equipo, pero quizas no es un aspecto que se enfatice
fuertemente en el proceso educativo. Si bien la percepcion es positiva, ain no alcanza un nivel
alto que sugiera una integracion sélida de las actividades cooperativas en el aula. En
contraposicion, el aprendizaje autbnomo (Media = 3.55) es uno de los aspectos mejor
valorados. El estudiantado espafiol percibe que se les fomenta la autonomia en su aprendizaje,
lo que seria consistente con la tendencia en Espafia a promover que el estudiantado asuma la
responsabilidad de su propio aprendizaje, especialmente en carreras de ingenieria donde se
espera un alto grado de independencia. Por su parte, en la dimensidn organizacién y disciplina
en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje (Media = 3,34), los resultados sugieren
que el estudiantado percibe un nivel moderado de organizacién y disciplina en las clases. Esto
indica que, aunque los cursos estan organizados de manera adecuada, existen oportunidades
para mejorar la estructura y el control en el aula, lo que podria incrementar la percepcion de
organizacion y claridad en el proceso educativo.

Por otro lado, y con una media de 3.43, las condiciones fisicas de las aulas, como la
iluminacion, ventilacion y disposicion de los asientos, son percibidas de manera relativamente
positiva, aunque no extraordinaria. Esto indica que el estudiantado considera las aulas
adecuadas, pero que quizas hay algunas areas que podrian mejorar para facilitar mas el
aprendizaje colaborativo o aumentar la comodidad.

Por otra parte, la innovacion metodolégica (Media = 2.98) sugiere que el estudiantado
percibe que esta no es un componente fuerte en sus clases. Esto indica que las metodologias

utilizadas no son vistas como particularmente innovadoras ni basadas en enfoques modernos,
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como el uso frecuente de TIC o metodologias activas de aprendizaje. Este podria ser un area
que necesita un impulso significativo para alinearse con los estandares de ensefianza
contemporaneos. Por el contrario, con una media de 3.36, el estudiantado percibe una
integracion moderada entre los contenidos tedricos y su aplicacion practica. Esto sugiere que,
si bien las clases cubren tanto teoria como practica, existe margen para fortalecer la relacion
entre los conocimientos adquiridos y su aplicacion en contextos profesionales reales.
Asimismo, una media de 3.31 indica que el estudiantado percibe que los valores como la ética
y la responsabilidad profesional se ensefian de manera moderada, pero no sobresaliente. Esto
podria reflejar que, si bien la ética profesional es parte del curriculo, quizas no se enfatiza lo
suficiente o no se conecta de manera tan fuerte con la realidad profesional del estudiantado. En
esta misma linea, y con una media de 3.34, la satisfaccion general con el proceso de ensefianza-
aprendizaje es moderadamente positiva, lo que indica que el estudiantado esta razonablemente
contento con su experiencia educativa, pero que no hay una sensacion de alta satisfaccion o
motivacion. Esto sugiere que el proceso educativo en esta universidad y titulacion espafiola,
aunque percibido como adecuado, no genera un entusiasmo sobresaliente ni una experiencia
profundamente satisfactoria para este grupo de estudiantes.

Finalmente, con una media de 2.66, la evaluacion es el aspecto peor valorado. Esto
sugiere que el estudiantado no estd del todo satisfecho con los métodos de evaluacion
utilizados, percibiendo quizés que estos no reflejan completamente su progreso o que no son
suficientemente justos o Utiles para mejorar su aprendizaje. Es posible que este estudiantado
sienta que la evaluacion no esté bien alineada con los objetivos de aprendizaje o que no reciben
retroalimentacién adecuada.

Con todo lo anterior, se puede concluir que las percepciones del estudiantado de
Ingenieria en Edificacion en la universidad publica espafiola analizada, respecto de la

interaccion profesor-estudiante, apuntan a ciertas areas que podrian mejorarse
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significativamente. Aunque el proceso educativo es percibido como “adecuado” en muchos
aspectos, hay sefiales de fragilidad, especialmente en términos de vinculos afectivos y
evaluacion. No es una crisis, propiamente tal, pero si hay elementos claves que podrian ser
reforzados para mejorar la interaccion y la satisfaccion de estudiantes. Estas areas no se
describen como fallidas, pero hay oportunidades claras para mejorar, como en la innovacion
pedagogica, la retroalimentacion y el acompafiamiento estudiantil. En sintesis, si bien la
interaccion profesor-estudiante, asi como la experiencia educativa, es moderadamente positiva,

no es sobresaliente.

Obijetivo especifico 2. Describir los significados del profesorado de Ingenieria en Edificacion
en una universidad publica espafiola, respecto de la interaccion profesor-estudiante.

El profesorado de Ingenieria en Edificacion de la universidad investigada construye sus
significados sobre la interaccion con sus estudiantes influenciados por las tensiones creadas
por el EEES. Aunque se valoran la préctica profesional y la autonomia del estudiantado, las
limitaciones impuestas por la falta de preparacion pedagdgica y el énfasis en la investigacion
sobre la docencia afectan la profundidad y calidad de estas interacciones.

Tanto el articulo aceptado de Carrasco-Aguilar y otros (en prensa), como los articulos
de Martin-Civantos (2024) y Martin-Civantos y otros (2024), analizan las mismas entrevistas
del profesorado de Ingenieria en Edificacion en Espafia, y muestran que este profesorado
significa que su rol ha sido modificado significativamente por las reformas del EEES. Esto ha
Ilevado a una interaccion mas vertical y jerarquica entre el profesorado y el estudiantado, donde
se prioriza la transmisién de conocimientos técnicos y profesionales sobre una relacion mas
horizontal o colaborativa.

Estos tres articulos muestran cdmo la mercantilizacion del rol docente y la mayor
valoracion de la investigacion sobre la docencia han generado tensiones en las interacciones.

El profesorado entrevistado menciona que el EEES ha producido un multi-perfil en el que
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deben combinar roles de docente, investigador y gestor, lo que afecta la calidad y la
profundidad de sus interacciones con sus estudiantes. Con ello, la falta de tiempo y apoyo
institucional para el desarrollo pedagdgico se percibe como una barrera para mejorar las
relaciones en el aula.

Por su parte, el articulo de Carrasco-Aguilar y otros (en prensa) y el de Martin-Civantos
y otros (2024) muestran que estas tensiones impactan en las posibilidades de desarrollar la
contextualizacién del aprendizaje. En este sentido, a pesar de que la practica profesional es un
elemento fundamental en la formacion de Ingenieria en Edificacion, muchos docentes sienten
que el distanciamiento entre la academia y el contexto social real afecta negativamente las
interacciones. El enfoque en la empleabilidad ha llevado a que algunos estudiantes vean la
relacion con sus profesores desde una perspectiva utilitaria, mas que formativa. Sin embargo,
el profesorado que logra contextualizar el aprendizaje en problemas sociales reales observa una
mejoria en la interaccion y mayor compromiso del estudiantado

Otro grupo de significados relevantes en la interaccion profesor-estudiante, se aprecia
en los articulos de Carrasco-Aguilar y otros (en prensa) y Martin-Civantos (2024), y se refieren
a los desafios en la autonomia del estudiantado. El profesorado significa que existe una gran
importancia en que sus estudiantes desarrollen autonomia en su aprendizaje, aunque esta
autonomia a menudo se percibe como que debiese ser una obligacion del estudiantado, mas
que un proceso acompafiado y guiado por el profesorado. En este sentido, en ambos articulos
se evidencia como algunos profesores expresan que la falta de interaccion pedagdgica profunda
limita la capacidad del estudiantado para reflexionar criticamente y adquirir un aprendizaje
autéonomo efectivo.

Finalmente, el articulo de Martin-Civantos (2024) muestra cémo la evaluacion y
percepciones de injusticia, asi como la falta de preparacion docente y colaboracidn, constituyen

dos ejes centrales de los grupos de significados de este profesorado. Este articulo evidencia
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que la interaccion en torno a la evaluacion muestra tensiones, porque muchos profesores
reconocen que el sistema de evaluacion, a menudo centrado en competencias técnicas, puede
ser percibido como injusto o desconectado del aprendizaje real por parte de sus estudiantes.
Esto podria crear una distancia entre ambas partes, afectando negativamente las relaciones
pedagogicas. Asimismo, el aislamiento profesional que experimentan algunos profesores,
sumado a la escasa formacion pedagogica especifica para la docencia universitaria, estaria
afectando las interacciones con el estudiantado. En los tres articulos mencionados al comienzo,
el profesorado describe sus primeras experiencias docentes como solitarias y desprovistas de
apoyo institucional, lo que repercute en la forma en que gestionan sus relaciones en el aula.

En este objetivo, es donde Ilama la atencion la poderoso influencia que el EEES ha
tenido para permear los significados docentes. Los tres articulos ofrecen perspectivas
complementarias sobre este fendémeno, que concluyen que ha influido negativamente en la
interaccion profesor-estudiante en carreras de ingenieria al desvalorizar la docencia, fomentar
relaciones jerarquicas y limitar la colaboracion e innovacion pedago6gica. Como se sefial6 al
inicio, los tres articulos muestran la mercantilizacién y el multi-perfil docente. En este sentido,
se evidencia como el EEES ha introducido un modelo que prioriza la empleabilidad y la
competitividad de las universidades, lo que ha llevado a una mercantilizacion del rol docente.
Asimismo, los tres articulos muestran que, en lugar de fomentar interacciones mas cercanas y
centradas en el aprendizaje, el EEES habria exacerbado la distancia entre el profesorado y sus
estudiantes. La sobrecarga de tareas de investigacion y gestion disminuye el protagonismo de
la docencia, y en algunos casos, el profesorado se siente desprovisto del apoyo necesario para
mejorar sus interacciones pedagdgicas.

Finalmente, tanto el articulo de Martin-Civantos (2024) como el de Martin-Civantos y
otros (2024) muestran que el contexto competitivo del EEES habria favorecido un

individualismo tanto entre el estudiantado como entre el profesorado, debilitando las redes de
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apoyo Yy colaboracion, afectando asi, negativamente, la priorizacion del vinculo entre

profesores y estudiantes en los significados del profesorado entrevistado.

Obijetivo especifico 3. Contrastar percepciones estudiantiles y significados docentes en dos
paises, respecto de la interaccion profesor-estudiante en titulaciones de Ingenieria en
Edificacion.

El articulo de Martin-Civantos y otros (2024) muestra que, si bien las interacciones
profesor-estudiante en la universidad espafiola tienden a ser mas cercanas en espacios de
practica, al comparar estos resultados con el caso chileno, se ve que este ultimo, muestra
diferencias significativas en las dimensiones (5) Aprendizaje autbnomo, (6) Organizacion y
disciplina en el desarrollo del proceso de ensefianza — aprendizaje, (10) Valores y (11)
Evaluacién. Este articulo muestra que en Chile existe una mayor vinculacion social y
contextualizacion de la ensefianza, apoyado por una formacion pedagdgica mas robusta del
profesorado. El contexto espafiol, en cambio, refleja un sistema mas centrado en la
investigacion, donde la docencia queda relegada a un segundo plano. Esta diferencia afecta
tanto la autonomia del estudiantado como la manera en que se manejan los valores éticos y las
evaluaciones en ambos paises. Esto hace pensar que existe una fuerte influencia del EEES en
la mercantilizacion y neoliberalizacién de la educacion, con consecuencias negativas para las
interacciones y la calidad de la ensefianza en carreras de ingenieria.

Si bien esta tesis muestra este andlisis en Martin-Civantos y otros (2024), este articulo
analiza solamente las dimensiones que presentaron diferencias significativas entre ambos
paises. Sin embargo, el analisis comparado completo al interior de cada dimension de la
“Escala de clima de ensenanza favorecedor del aprendizaje del estudiante universitario”
(ECEFAE) entre Espafia y Chile, muestra que en otras dimensiones existe bastante similitud,
lo que se expresa en la ausencia de diferencias estadisticamente significativas. Pese a ello,

existen reactivos al interior de cada dimension que presentan diferencias significativas a pesar

de que la dimensién completa, no las presenta.
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Es asi como tanto las similitudes como estas diferencias menores, son parte de los
resultados de esta tesis, pero no han sido informados en ninguno de los articulos derivados de
este estudio. El articulo de Martin-Civantos y otros (2024) no muestra el analisis completo, y
por ello, esta tesis en este apartado mostrara los andlisis realizados dentro de las dimensiones
que, de manera global, no presentan diferencias; pero que si las presentan en ciertas variables.

Como se mencion6 en Martin-Civantos y otros, (2024), en total, en ambos paises se
encuesto a 76 estudiantes. Asimismo, la Tabla 3 que se presenta en el mismo articulo (ver
Martin-Civantos et al., 2024, p. 143), denominada “Resultados de la prueba U de Mann
Whitney para las 12 dimensiones de la ECEFAE entre Espafia y Chile” muestra las diferencias
de medias en cada una de las dimensiones mostrando que no existen diferencias
estadisticamente significativas entre: I. Comunicacion dialégica entre profesores y estudiantes,
Il. Relaciones afectivas entre los estudiantes, Ill. Acompafiamiento y Orientacion del
estudiante en el aprendizaje, IV. Aprendizaje cooperativo, VII. Condiciones ambientales, VIII.
Innovacién metodoldgica, IX. Vinculo teoria - préctica profesional, y XII. Satisfaccién en el
proceso de ensefianza — aprendizaje. El analisis al interior de cada una de estas dimensiones no
se presenta en el mencionado articulo, ya que éste se centra sélo en las diferencias entre ambos
paises. A continuacion, se muestra el anlisis de cada una:

Como muestra la Tabla 10, en general, los resultados no presentan diferencias
significativas entre estudiantes de ingenieria en Espafia y Chile respecto a la comunicacion
dialdgica con sus profesores. Las pequefias diferencias observadas en los tamafios del efecto
no sugieren un patron claro que favorezca a uno de los dos paises. Esto indica que, en esta
dimensidn del clima de aprendizaje, las percepciones de los estudiantes son bastante similares
en ambos contextos.

En términos especificos, no hay diferencias significativas entre ambos paises en cuanto

a la claridad con la que el profesorado explica los contenidos. El tamafio del efecto es pequefio
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(d de Cohen = 0.13), lo que refuerza la ausencia de una diferencia sustancial. Tampoco se
observa una diferencia significativa en el estimulo percibido por el estudiantado para participar
en clases. El tamafio del efecto es muy pequefio (d de Cohen = 0.10), lo que indica que esta
percepcion es muy similar en ambos contextos. Asimismo, los resultados muestran que no hay
diferencias significativas en cuanto a si el profesorado atiende las sugerencias o inquietudes de
sus estudiantes durante las clases. El tamafio del efecto es insignificante (d de Cohen = 0.07),
sugiriendo que esta interaccion es percibida de manera muy similar en ambos paises. Tampoco
hay diferencias significativas en la percepcion del estudiantado sobre la disponibilidad de sus
profesores para conversar fuera del aula. El tamafio del efecto (d de Cohen = 0.16) sigue siendo
pequefio, lo que indica una leve pero no significativa mayor percepcion en Espafia. Finalmente,
aunque el estudiantado de Espafia muestra una ligera tendencia a percibir que sus profesores
comprenden mejor sus problemas (rango promedio mayor), esta diferencia no es
estadisticamente significativa. El tamafio del efecto es pequefio (d Cohen = 0.21), lo que

sugiere que la percepcion de comprension es comparable en ambos contextos.

Tabla 10.-Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Comunicacion
dialdgica entre profesores y estudiantes”. entre Espafia y Chile.

Rango ot '
Dimensiones __promedio  y P dCohen terenclas
A i de medias

Espafia Chile

1. Los profesores explican con claridad los contenidos de
las clases.

2. Como estudiante me siento estimulado a participar en
clases.

36.94 39.76 661.00 0.558 0.13  No hay diferencias
37.24 3952 671.00 0.635 0.10 No hay diferencias

3. Los profesores tienen en cuenta nuestras sugerencias.

dudas e inquietudes en el desarrollo de las clases 37.60 3923 68350 0739 007  No hay diferencias

4. Mis profesores conversan con los estudiantes fuera del

aula para atender sus problemas e inquietudes. 4050 36.88 646.00 0465 0.6  No hay diferencias

5. Los profesores comprenden nuestros problemas como

; 41.00 36.48 629.00 0.360 0.21  No hay diferencias
estudiantes.

Como se puede apreciar en la Tabla 11, los resultados en la dimension relaciones
afectivas entre los estudiantes, tampoco muestran diferencias significativas entre estudiantes

de ingenieria en Espafa y Chile. En todos los casos, los valores de p son mayores a 0.05, lo
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que indica que no existen diferencias estadisticamente significativas. Aunque en algunas
dimensiones el estudiantado chileno parece percibir una mayor cohesion y disfrute en el trabajo
grupal, estas diferencias no son lo suficientemente grandes como para ser relevantes.

En términos especificos, no hay diferencias significativas entre ambos paises respecto
al grado en que el estudiantado se conoce entre si. El tamafio del efecto (d Cohen = 0.13) es
pequefio, lo que indica que la percepcion es muy similar. Tampoco se observan diferencias
significativas en la percepcion sobre la facilidad de organizarse en equipos de trabajo. El
tamano del efecto es pequefio (d Cohen = 0.16), lo que sugiere que las diferencias son
insignificantes. Asimismo, aunque el estudiantado chileno parece disfrutar mas trabajando
juntos en proyectos (mayor rango promedio), esta diferencia no es estadisticamente
significativa. El tamario del efecto (d Cohen = 0.29) indica una diferencia moderada, pero no
suficiente como para ser relevante. Tampoco hay diferencias significativas en la facilidad de
encontrar apoyo entre comparieros para el estudio. Aunque el tamafio del efecto (d Cohen =
0.27) muestra una leve tendencia hacia una mayor percepcion de apoyo en Chile, la diferencia
no es concluyente. Finalmente, la percepcion de que el estudiantado se preocupa por los
problemas de sus compafieros es similar en ambos paises. EI tamafio del efecto es pequefio (d

Cohen =0.19), lo que sugiere que las diferencias no son significativas.

Tabla 11.-Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Relaciones
afectivas entre los estudiantes”. entre Espafia y Chile.

Rango
Dimensiones promedio U P dCohen Diferencias de medias
Espafia Chile

SI Los estudiantes de mi curso se conocen bien entre 36.90 3980 65950 0556 013 No hay diferencias

7. En mi curso es facil reunir a los estudiantes para 36.60 40.04 64950 0.481 0.16 No hay diferencias
hacer trabajo en equipos.

8. Los estudiantes de mi curso se divierten realizando 3503 41.31 596.00 0.195 0.29 No hay diferencias
juntos proyectos de trabajo.

9. Es facil encontrar apoyo en los compafieros de mi 3522 4115 60250 0.228 0.27 No hay diferencias
curso para el estudio.

10. Los estudiantes de mi curso se preocupan por los 3621 40.36 636.00 0.401  0.19 No hay diferencias
problemas de sus compafieros.
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Respecto de la dimensién acompafiamiento y orientacion del estudiante en el
aprendizaje que se muestran en la Tabla 12, en general, los resultados muestran que no hay
diferencias significativas entre estudiantes de ingenieria en Espafia y Chile. Aungue en algunos
casos el estudiantado chileno parece tener una percepcion ligeramente méas favorable (como en
la orientacidn desde el primer dia), estas diferencias no son estadisticamente significativas, y
el tamafo del efecto es en general pequefio. Esto indica que las percepciones sobre el
acompariamiento en el aprendizaje son bastante comparables en ambos contextos.

En términos especificos, aunque hay una tendencia hacia una mayor percepcion de
orientacion en Chile (rango promedio mas alto), esta diferencia no es estadisticamente
significativa (p = 0.067). El tamafo del efecto (d Cohen = 0.41) sugiere una diferencia
moderada, aungue no lo suficiente como para ser concluyente. Asimismo, no hay diferencias
significativas entre Espafia y Chile en cuanto a la percepcion de recibir orientaciones
especificas para las actividades de aprendizaje. El tamafio del efecto (d de Cohen = 0.21) es
pequefio, lo que indica que las percepciones son bastante similares en ambos paises. Por su
lado, aunque el estudiantado de Espafia muestra una ligera tendencia a percibir mayor
disponibilidad de sus docentes para aclarar dudas, esta diferencia no es estadisticamente
significativa (p = 0.346). El tamafio del efecto (d de Cohen = 0.20) es pequefio, lo que refuerza
la similitud de percepciones en ambos contextos. Tampoco hay diferencias significativas en la
percepcion del estudiantado sobre el reconocimiento de sus esfuerzos por parte de sus
profesores. El tamafio del efecto es insignificante (d de Cohen = 0.07), lo que indica que esta
percepcion es practicamente idéntica en ambos contextos. Finalmente, no se observan
diferencias significativas en cuanto a la percepcion de atencion y apoyo por parte de sus
profesores. El tamafio del efecto (d de Cohen = 0.13) es pequefio, lo que sugiere que la

percepcion de apoyo es similar en ambos paises.
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Tabla 12.-Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension
“Acompafiamiento y Orientacion del estudiante en el aprendizaje”. entre Espafia y

Chile.
Rango ot _
Dimensiones __Ppromedio  y p  dCohen dl erencias
A i e medias
Espafia Chile

11. Desde el primer dia de clases los profesores nos

. . L - 33,53 4252 545.00 0.067 0.41 No hay diferencias
orientan cémo se trabajara el programa de la asignatura.

12. Mis profesores ofrecen orientaciones especificas para

el desarrollo de las actividades de aprendizaje. 3599 4054 62850 0350 021 No hay diferencias

13. Los profesores de mi curso siempre estan dispuestos a

aclarar las dudas de los estudiantes. 40.99 36.49 629.50 0.346 0.20  No hay diferencias

14. Los estudiantes sentimos que los profesores

reconocen los esfuerzos que realizamos para mejorar los 37.62 38.32 684.00 0.886 0.07 No hay diferencias
resultados en el aprendizaje.

15. Los estudiantes de mi curso nos sentimos atendidos y

apoyados por los profesores en el estudio de las 36.94 39.76 661.00 0.560 0.13 No hay diferencias
asignaturas

Como muestra la Tabla 13, respecto de la dimensién aprendizaje cooperativo, el Gnico
item que presenta diferencias significativas es el relacionado con la realizacion de actividades
que exigen trabajo en equipo, donde el estudiantado de Espafa percibe un mayor enfoque en
el trabajo en equipo que el de Chile. Para las deméas dimensiones, no se observan diferencias
significativas, aunque en algunos casos se detectan tendencias que favorecen a Chile, como en
la asignacion de tareas individuales y el compromiso con la calidad del trabajo en equipo. Sin
embargo, estas diferencias no son lo suficientemente grandes como para ser relevantes.

En términos especificos, respecto de las actividades que exigen trabajo en equipos, se
observan diferencias significativas (p = 0.001) entre ambos paises, con un mayor rango
promedio para Espafia. Esto indica que en las clases en Espafia se realizan mas actividades que
exigen trabajo en equipo en comparacion con Chile. El tamafio del efecto es grande (d de Cohen
= 0.84), lo que refuerza la relevancia de esta diferencia. Sin embargo, no hay diferencias
significativas en cuanto a la percepcion de que a cada estudiante se le asigna una tarea
especifica en los equipos. Aunque el tamafio del efecto (d de Cohen = 0.33) sugiere una ligera
tendencia hacia una mayor percepcion de esta practica en Chile, la diferencia no es

concluyente. Asimismo, tampoco hay diferencias significativas en la percepcion de que el
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cumplimiento de la actividad del equipo depende de la integracion de las tareas individuales.
El tamafio del efecto es muy pequefio (d de Cohen =0.10), lo que indica una percepcion similar
en ambos paises. No se observan diferencias significativas respecto al compromiso con la
calidad del resultado del trabajo en equipo. Aunque el tamafio del efecto (d de Cohen = 0.34)
muestra una leve tendencia hacia un mayor compromiso percibido en Chile, esta diferencia no
es estadisticamente significativa. Finalmente, no hay diferencias significativas en cuanto a la
percepcion de apoyo entre el estudiantado para realizar las tareas asignadas. El tamafio del
efecto (d de Cohen = 0.24) es pequefio, lo que indica que la percepcion es similar en ambos

paises.

Tabla 13.-Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Aprendizaje
cooperativo”. entre Espafia y Chile.

Rango ferenc
Dimensiones __promedio  y p  dCohen terencias
A i de medias

Espafia Chile

16. En las clases se realizan actividades que exigen

. . 46.97 30.56 392.00 0.001 0.84 Existen diferencias
trabajo en equipos.

17. En los equipos a cada estudiante se le asigna una tarea
por la que debe responder.

18. El cumplimiento de la actividad del equipo depende
de la integracion de las tareas individuales realizadas por ~ 37.24 39.52 671.00 0.632 0.10  No hay diferencias
cada estudiante.

3450 41.74 578.00 0.142 0.33  No hay diferencias

19. Todos los estudiantes nos sentimos comprometidos

con la calidad del resultado del trabajo del equipo. 3443 4180 57550 0.128 034  No hay diferencias

20. Los estudiantes de mi curso se apoyan entre si para

. - 35.60 40.85 615.50 0.287 0.24  No hay diferencias
realizar las tareas asignadas.

Respecto de la dimension condiciones ambientales, en general, los resultados que se
muestran en la Tabla 14 indican que no hay diferencias significativas entre Espafia y Chile. Sin
embargo, en la ausencia de ruidos que afectan el desarrollo de las clases, hay una diferencia
moderada a favor de Chile, aunque no es estadisticamente significativa. Esto sugiere que el
estudiantado en ambos paises tiene percepciones similares sobre el ambiente fisico de sus aulas.

En términos especificos, no se observan diferencias significativas entre Espafia y Chile

en cuanto a la percepcion sobre la iluminacion en las aulas. EI tamafio del efecto (d de Cohen
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=0.20) es pequerio, lo que indica que la percepcidn es similar en ambos contextos. Asimismo,
no hay diferencias significativas en cuanto a la ventilacion de las aulas. El tamafio del efecto
es muy pequefio (d de Cohen = 0.04), lo que indica una percepcidn practicamente idéntica en
ambos paises. Por otro lado, aunque existe una tendencia a que el estudiantado chileno perciba
menos ruido que afecta las clases, esta diferencia no es estadisticamente significativa (p =
0.065). Sin embargo, el tamafio del efecto es moderado (d de Cohen = 0.46), lo que sugiere una
diferencia relevante en la experiencia de ruido en las aulas. Tampoco hay diferencias
significativas en cuanto a la disposicion de los asientos para facilitar el trabajo en equipo. El
tamano del efecto es pequerio (d de Cohen = 0.31), lo que indica que, aunque el estudiantado
en Espafia parece tener una percepcion ligeramente mas positiva, esta diferencia no es
concluyente. Finalmente, no se observan diferencias significativas en cuanto a la comodidad
de los asientos en las aulas. El tamafio del efecto (d de Cohen = 0.37) es moderado, lo que
sugiere que el estudiantado de Esparia tiene una leve tendencia a percibir los asientos como

mas comodos, aunque no de manera significativa.

Tabla 14.- Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Condiciones
ambientales”. entre Espafia y Chile.

Rango ferenc
Dimensiones __promedio  y p  dCohen erencias
fi i de medias

Espafia Chile

31. Las aulas en las que recibimos las clases tienen la

LT - 36.09 39.59 632.00 0.456 0.20  No hay diferencias
iluminacion necesaria.

32. Las aulas en las que recibimos las clases son

- 37.96 38.94 695.50 0.836 0.04 No hay diferencias
ventiladas.

33. En las aulas en las que trabajamos no se sienten

. 33.03 42.12 528.00 0.065 0.46 No hay diferencias
ruidos que afecten el desarrollo de las clases.

34. La disposicion de los asientos en nuestras aulas

- . : 4222 3549 587.50 0.173 0.31  No hay diferencias
facilita el trabajo en equipos.

35. En las aulas en que trabajamos. los estudiantes nos

sentimos c6modos en los asientos. 42.00 34.86 561.00 0.144 0.37 No hay diferencias

Respecto de la dimension innovacion metodologica recogida en la Tabla 15, la Unica
variable que muestra una diferencia significativa es la referida al ensayo de nuevas formas de

ensefianza utilizando TIC, donde el estudiantado en Chile percibe que se hace un mayor uso de
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estas tecnologias en comparacion con Espafia. En las demas dimensiones, no se observan
diferencias significativas entre ambos paises, aunque hay una ligera tendencia en Chile hacia
una mayor valoracion de la innovacién metodologica y el aprendizaje activo, pero no es
concluyente en términos estadisticos.

En términos especificos, no hay diferencias significativas entre Espafia y Chile respecto
a la percepcion de que el profesorado implementa nuevas ideas y métodos de ensefianza para
mejorar el aprendizaje. El tamafio del efecto es pequefio (d de Cohen =0.14), lo que indica que
ambas percepciones son similares. Sin embargo, respecto del “ensayo de nuevas formas de
ensenanza utilizando TIC”, se observan diferencias significativas (p = 0.039), con un mayor
rango promedio para Chile, lo que sugiere que en este pais se percibe una mayor frecuencia en
el uso de nuevas formas de ensefianza apoyadas por tecnologias de la informacion y
comunicacion (TIC). El tamafio del efecto (d de Cohen = 0.51) es moderado, lo que refuerza
la importancia de esta diferencia. Por otro lado, no se observan diferencias significativas en la
percepcion de que al profesorado le agrada que sus estudiantes realicen proyectos originales.
El tamafio del efecto (d de Cohen = 0.21) es pequefio, lo que indica una percepcion similar en
ambos paises. Asimismo, tampoco hay diferencias significativas en cuanto a la percepcién de
que los procedimientos de trabajo en las clases ayudan al estudiantado a desarrollar habilidades
de “aprender a aprender”. El tamafio del efecto (d de Cohen = 0.30) indica una ligera tendencia
favorable hacia Chile, aunque no es concluyente. Finalmente, no se observan diferencias
significativas en la percepcion de que el profesorado toma en cuenta la opinién de sus
estudiantes para evaluar nuevas ideas y métodos de ensefianza. El tamafio del efecto (d de
Cohen = 0.37) es moderado, lo que sugiere una ligera tendencia a favor de Chile, pero sin

alcanzar significancia estadistica.
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Tabla 15.-Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Innovacion
metodoldgica”. entre Espafia y Chile.

Rango o .
Dimensiones __promedio y p  dCohen terencias
& ; de medias

Espafia Chile

36. En las clases. los profesores ponen en practica nuevas
ideas y métodos de ensefianza para mejorar el aprendizaje  36.81 39.87 656.50 0.531 0.14  No hay diferencias
de los estudiantes.

37. En las clases. se ensayan con frecuencia nuevas y
diferentes formas de ensefianza con la utilizacion de las 32.36 42.43 507.00 0.039 0.51 Existen diferencias
TIC

38. A nuestros profesores les agrada que los estudiantes

; . 35.94 39.71 627.00 0.431 0.21  No hay diferencias
intenten hacer proyectos originales

39. En las clases. los procedimientos de trabajo ayudan al

estudiante a “aprender a aprender”, 34.91 41.40 592.00 0.189 0.30  No hay diferencias

40. Los profesores de mi curso tienen en cuenta la
opinion de los estudiantes para la valoracion de las 34.05 40.13 56150 0.210 0.37  No hay diferencias
nuevas ideas y métodos de ensefianza que se aplican.

Respecto de la dimension vinculo teoria - practica profesional, la Tabla 16 muestra
cémo las variables de la combinacién de contenidos tedricos y practicos y la suficiencia de las
practicas profesionales presentan diferencias significativas entre Espafiay Chile. En la primera,
el estudiantado en Espafia percibe una mayor integracién de teoria y practica en sus clases,
mientras que, en la segunda, el estudiantado en Chile considera que las préacticas profesionales
son mas suficientes. Las otras variables no presentan diferencias significativas, lo que sugiere
que las percepciones sobre la utilidad y la aplicacion de los contenidos tedricos a la practica
profesional son similares en ambos paises.

En términos especificos, no se observan diferencias significativas entre Espafia y Chile
respecto a la percepcion de que los contenidos de las clases son utiles para la futura profesion.
El tamafo del efecto es pequefio (d de Cohen = 0.13), lo que indica que ambas percepciones
son similares. Como se sefiald previamente, si se observan diferencias significativas en la
combinacion de contenidos teoricos y practicos (p = 0.044), con el estudiantado de Espafia
mostrando una percepcion mas positiva sobre la combinacion de contenidos teoricos y
practicos en las clases. El tamafio del efecto es moderado (d de Cohen = 0.45), lo que refuerza

la relevancia de esta diferencia. Por su parte, no se observan diferencias significativas en cuanto
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a la percepcion de que los conocimientos adquiridos en las asignaturas se aplican a la solucién
de problemas de la préactica profesional. El tamafio del efecto es insignificante (d de Cohen =
0.10), lo que indica una percepcién préacticamente idéntica en ambos paises. Tampoco hay
diferencias significativas en cuanto a la percepcion de que se analizan situaciones del ejercicio
profesional en las clases. El tamafio del efecto (d de Cohen = 0.20) es pequefio, lo que sugiere
percepciones similares en ambos paises.

Finalmente, respecto de la suficiencia de las practicas profesionales se observan
diferencias significativas (p = 0.007), con el estudiantado en Chile, teniendo una percepcion
maés favorable respecto a la suficiencia de las précticas profesionales. El tamafio del efecto es

considerable (d de Cohen = 0.64), lo que indica una diferencia importante en esta dimension.

Tabla 16.- Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Vinculo teoria
- practica profesional”. entre Espafia y Chile.

Rango
prcN)medw. Diferencias
Dimensiones Espaiia Chile  y p_ dCohen de medias

41. Los contenidos de las clases son Utiles para el

~ - 36.94 39.76 661.00 0.564 0.13  No hay diferencias
desempefio de la futura profesion.

42. En las clases que recibimos se combinan contenidos

. - e 4391 34.12 530.00 0.044 0.45 Existen diferencias
tedricos y practicos.

43. En las a signaturas se trabaja la aplicacion de los
conocimientos a la solucién de problemas de la préactica 37.67 37.37 671.00 0.950 0.10  No hay diferencias
profesional.

44. En las clases se analizan situaciones del ejercicio de

| o 38.86 36.40 631.50 0.615 0.20 No hay diferencias
a profesion.

45, Siento que las préacticas profesionales que realizamos

L 31.03 4455 460.00 0.007 0.64 Existen diferencias
son suficientes.

Finalmente, en la Tabla 17, respecto de la dimensién satisfaccion en el proceso de
ensefianza — aprendizaje, no se observan diferencias significativas entre el estudiantado de
ingenieria en Espafia y Chile. Aunque hay una leve tendencia en Chile hacia una mayor
percepcion de satisfaccion en aspectos como el interés por la futura profesion y la motivacion
por aprender, estas diferencias no son estadisticamente relevantes. Las relaciones entre

estudiantes, el ambiente de confianza propiciado por sus profesores y la satisfaccion general
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con las clases son percibidas de manera muy similar en ambos contextos, lo que sugiere que la
experiencia educativa es comparable en términos de satisfaccion.

En términos especificos, no se observan diferencias significativas entre Espafia y Chile
en cuanto a la percepcion de que el estudiantado se siente a gusto con las clases. El tamafio del
efecto es pequefio (d de Cohen = 0.18), lo que sugiere percepciones similares en ambos paises.
Asimismo, no hay diferencias significativas en cuanto a la percepcion de que el profesorado
propicia un ambiente de confianza en las clases. El tamafo del efecto es insignificante (d de
Cohen = 0.04), lo que indica que las percepciones son practicamente idénticas. Tampoco se
observan diferencias significativas en cuanto a la percepcion de que las clases aumentan el
interés del estudiantado por su futura profesion. El tamafio del efecto es pequefio (d de Cohen
= 0.28), lo que indica una ligera tendencia a favor de Chile, aunque no es concluyente. Del
mismo modo, no hay diferencias significativas en cuanto a la percepcion de que las clases
estimulan la motivacion por aprender. El tamafio del efecto es pequefio (d de Cohen = 0.23),
lo que sugiere que las percepciones son similares en ambos paises. Finalmente, no hay
diferencias en cuanto a la percepcién de que existen buenas relaciones entre el estudiantado del
grupo. El tamafio del efecto es nulo (d de Cohen = 0.00), lo que indica que las percepciones

son idénticas en ambos contextos.

Tabla 17.-Resultados de la prueba U de Mann Whitney para la dimension “Satisfaccion
en el proceso de ensefianza - aprendizaje”. entre Espafa y Chile.

Rango
Dimensiones promedio u p dCohen Diferencias de medias
Espafia Chile

56. En mi grupo los estudiantes se sienten a gusto con
las clases.

57. Mis profesores propician un ambiente de
confianza en las clases.

36.34 40.25 640.50 0.415 0.18 No hay diferencias
38.03 38.88 698.00 0.861 0.04 No hay diferencias

58. Las clases que recibimos aumentan nuestro interés

por la futura profesion 35.13 40.38 599.50 0.276 0.28 No hay diferencias

59. Las clases estimulan nuestra motivacion por
aprender.

60. En mi grupo existen buenas relaciones entre los
estudiantes.

35.74 40.74 620.00 0.306 0.23 No hay diferencias

38.50 3850 714.00 1.000 0.00 No hay diferencias
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A partir de lo anterior, se puede concluir que en general, no existen diferencias
significativas entre el estudiantado de ingenieria en Chile y Espafa en las dimensiones que no
fueron reportadas en Martin-Civantos y otros (2024), salvo algunas excepciones. Por ejemplo,
respecto de las relaciones afectivas entre estudiantes hay ligeras tendencias que favorecen al
estudiantado chileno en la facilidad para organizarse y disfrutar del trabajo en equipo, aunque
las diferencias no son estadisticamente significativas. Asimismo, respecto del acompafiamiento
y orientacion en el aprendizaje, el estudiantado de Chile tiende a percibir una orientacion inicial
ligeramente mejor, pero esta diferencia tampoco es concluyente. Sin embargo, respecto del
aprendizaje cooperativo, el estudiantado de Esparia presenta una diferencia significativa en la
percepcion del enfoque en actividades que requieren trabajo en equipo, con un mayor peso en
este aspecto en comparacion con Chile.

Por otro lado, aunque el estudiantado en Chile percibe menos ruido en las aulas, esta
diferencia no es significativa. Ocurre diferente con la innovacion metodoldgica, donde existe
una diferencia significativa a favor de Chile en el uso de TIC para ensayar nuevas formas de
ensefianza. Por el contrario, el estudiantado en Espafia percibe una mayor combinacion de
teoria y practica en sus clases, aunque que el estudiantado en Chile considera que sus practicas
profesionales son mas suficientes.

Estos hallazgos no fueron reportados en Martin-Civantos y otros (2024), y no se trata
de hallazgos sin relevancia, ya que, en ese articulo, se muestra que, en general, las dimensiones
de clima para el aprendizaje que permiten interpretar la interaccion profesorado- estudiantes,
favorecen en su mayoria al estudiantado chileno. Por su parte, los hallazgos presentados en esta
“ampliacion” de resultados, muestran que, en términos de trabajo en equipo y la integracion
entre teoria y practica, el estudiantado espafiol esta mas favorecido que el chileno segun las
percepciones recogidas en la encuesta. El estudiantado en Espafia percibe que se realizan méas

actividades que exigen trabajo en equipo. Esta diferencia es significativa, con un tamafo del
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efecto grande (d de Cohen = 0.84), lo que indica un enfoque mas fuerte en el trabajo en equipo
en las clases en Espafia. Asimismo, el estudiantado espafiol percibe una mejor integracion de
los contenidos tedricos y practicos en sus clases. Esta diferencia es también significativa, con
un tamafio del efecto moderado (d de Cohen = 0.45). Asimismo, pareciera ser que la
disposicion del estudiantado espafiol es mas favorable para el trabajo en equipo en comparacion
con el chileno.

De todos modos, en el articulo de Martin-Civantos y otros, (2024), se sugiere que, Si
bien los aspectos formales del proceso educativo -como la estructura general del aula, la
claridad en la ensefianza y las relaciones afectivas basicas- son percibidos de manera similar
por el estudiantado en Espafia y Chile, las dindamicas subyacentes que moldean el proceso de
ensefianza y aprendizaje varian de manera sustancial entre ambos contextos.

Al complementar estos resultados con los significados del profesorado en ambos paises,
el articulo de Martin-Civantos y otros (2024) destaca diferencias en los enfoques pedagdgicos
entre Chile y Espafia, siendo el caso chileno mas centrado en la motivacion y el
acompafiamiento del estudiantado, mientras que en Espafia se observa un enfoque mas
orientado a la autonomia del estudiantado y la competencia profesional.

El analisis cualitativo del articulo muestra que, en Chile, el profesorado asume la
promocion de la autonomia como parte de su rol docente, proporcionando apoyo activo a sus
estudiantes para que se entusiasmen con la carrera y comprendan la importancia del estudio
autébnomo. En Espafia, en cambio, la autonomia se percibe mas como una obligacion del
estudiantado, y el rol del profesorado en motivar esta autonomia, es méas limitado. Las
diferencias reflejan enfoques pedagodgicos distintos, donde en Chile se enfatiza mas el
acompariamiento y el estimulo hacia el aprendizaje independiente. El articulo de Martin-
Civantos y otros (2024) sugiere que, en Espafa, el enfoque competitivo y orientado a la

productividad, impulsado por el EEES, habria limitado el rol pedagégico del docente,



181

priorizando la investigacion por encima de la ensefianza, impactando en estos significados
sobre la autonomia del estudiantado.

Por otro lado, en Chile, los significados reflejan una fuerte valoracion de la formacion
docente y la innovacién metodoldgica, apoyada por instituciones universitarias que ofrecen
capacitacion a sus profesores. En Espafia, el profesorado indica que su labor docente no es
suficientemente reconocida, lo que afecta su formacion en este &mbito. El articulo de Martin-
Civantos y otros (2024) concluye que el énfasis del EEES en la investigacion seria responsable
de la reduccion de la inversion universitaria en la formacion pedagogica. Esto explicaria la
diferencia en la valoracion del rol docente entre ambos paises. En Chile, la docencia estaria
mas valorada y apoyada institucionalmente, lo que mejora la interaccion profesor-estudiante,
mientras que en Espafia el profesorado siente que su labor docente es poco reconocida.
Asimismo, en términos de interaccion, en Chile el profesorado mantiene una distancia
profesional, mientras que en Espafia las interacciones tienden a ser mas cercanas y personales,
especialmente en las practicas profesionales.

Por otro lado, el articulo de Martin-Civantos y otros (2024) muestra que el contexto
social juega un papel importante en Chile, donde la ética profesional se vincula fuertemente
con la responsabilidad social, especialmente en relacion con la realidad sismica del pais. En las
aulas chilenas, la ensefianza de la ética estd mas presente y contextualizada. En Espafia, aunque
se reconoce la importancia de la ética, esta se aborda de manera mas abstracta y no esta tan
vinculada a situaciones reales. El articulo de Martin-Civantos y otros (2024) ofrece
informacion que permite hipotetizar que estos significados y experiencias probablemente estén
influenciados por un enfoque més abstracto promovido por el EEES, donde el rigor académico
es primordial, pero menos vinculado con el contexto social inmediato. Asimismo, los
significados docentes en torno a la evaluacion difieren en ambos paises. En Chile, los

profesores utilizarian refuerzos pedagogicos para motivar a sus estudiantes a obtener buenas
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calificaciones, mientras que en Espafia la evaluacion se centraria en el avance en competencias.
Habria que preguntarse por el sistema educativo espafiol bajo el influjo del EEES, ya que este
tiende a una mayor formalizacién y estandarizacion, lo que podria estar impactando en la
escasa contextualizacion de los procesos evaluativos en el aula. Finalmente, los significados
docentes reflejan que la competencia entre estudiantes es mas destacada en Chile, donde se
implementan mecanismos de seguimiento y estimulo individualizados para aquellos que

obtienen bajas calificaciones.

Objetivo especifico 4. Describir y contrastar los sentidos pedagdgicos de docentes
universitarios que forman ingenieros, ingenieras y al futuro profesorado en Espafia.

El profesorado de ingenieria entrevistado en los articulos de Martin-Civantos (2024) y
Martin-Civantos y otros (2024) son los mismos que fueron entrevistados en el articulo de
Carrasco-Aguilar y otros (en prensa). Este Gltimo articulo muestra que sus sentidos
pedagogicos se centran en la experiencia profesional y su transferencia al aula. Este
profesorado tiene una identidad de docentes-profesionales, donde la experiencia en el campo
laboral es prioritaria sobre la investigacion académica. Para ellos, la calidad de la formacion
de sus estudiantes depende de su capacidad para vincular la teoria con la practica profesional,
por lo que valoran las précticas profesionales y las simulaciones como herramientas clave para
acercar a sus estudiantes a situaciones reales, fomentando cierta autonomia y creatividad,
consideradas como necesarias en la profesion de ingenieria. Ademas, sus sentidos pedagdgicos
estan marcados por una alta responsabilidad en la formacion de futuros ingenieros e ingenieras,
ya que consideran que este estudiantado tendrd un impacto directo en el desarrollo del entorno
construido. El enfoque se centra en preparar a sus estudiantes para insertarse en el mercado
laboral, que consideran estable y con una demanda creciente, lo que refuerza su compromiso

con una ensefianza practica y aplicada.
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Al contrastar estos sentidos con los del profesorado que hace clases en Magisterio, el
articulo de Carrasco-Aguilar y otros (en prensa) concluye las siguientes tres categorias: (a)
Perfil docente. En el caso de magisterio, el profesorado se identifica como docentes-
investigadores, priorizando la investigacion sobre la docencia, lo que genera tensiones al sentir
que la ensefianza tiene menos peso en la promocion profesional. Esto provoca que el
conocimiento académico se distancie de la practica profesional que sus estudiantes encontraran
en el futuro. En ingenieria, el perfil es de docente-profesional, con una valoracion mas alta de
la experiencia profesional que de la investigacion. Este profesorado cree que transferir su
experiencia profesional al aula es clave para la formacion de sus estudiantes. (b) Interaccion
en la practica. El profesorado de magisterio valora el Practicum como esencial para el
aprendizaje profesional de sus estudiantes. Sin embargo, critica la formacion universitaria por
ser demasiado tedrica y depender de tutores en los centros educativos, quienes no siempre son
adecuados como referentes. En ingenieria, se da una alta valoracién de las précticas
profesionales, donde se busca acercar a sus estudiantes a la realidad profesional mediante
simulaciones y visitas a sitios reales. Este enfoque se considera vital para fomentar la
autonomia y la creatividad en los estudiantes. (c) Expectativas laborales. En magisterio, el
profesorado expresa incertidumbre sobre el futuro laboral de sus estudiantes, debido a la
sobreoferta de graduados y la dificultad para acceder a empleos en el sistema educativo. Se
sefiala que solo una minoria de estudiantes realmente motivados lograra ejercer la profesion.
En ingenieria, tras la crisis econdmica, el mercado laboral ha mejorado, y el profesorado
proyecta un futuro laboral mas seguro para sus estudiantes, con una alta demanda en el sector
de la construccion.

Estos resultados fueron contrastados con los significados y sentidos pedagdgicos
construidos por coordinadoras y coordinadores del Master en Formacion del Profesorado de

Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de
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Idiomas (MAES). EI MAES, es un programa en Espafia que habilita a profesionales licenciados
y graduados para ejercer como docentes en la ensefianza secundaria, la formacion profesional
y la ensefianza de idiomas, ofreciendo formacidn especifica para complementar sus estudios
previos en distintas areas de conocimiento. Este contraste no esta realizado en el articulo que
se presenta en esta tesis (ver Carrasco-Aguilar, Domingo-Segovia, y otros, en prensa), ya que
este solo se remite a analizar significados del profesorado que coordina diferentes MAES en
Andalucia. Por ello, esta parte de la tesis — Yy, especialmente, de los resultados — se vuelve
relevante, o de lo contrario, podria no comprenderse el sentido de la inclusion de este articulo
en la tesis.

Mientras el contraste de sentidos pedagdgicos entre el profesorado de ingenieria y el de
magisterio est explicitamente realizado en el articulo de Carrasco-Aguilar y otros (en prensa),
el contraste entre los sentidos pedagdgicos entre el profesorado de ingenieria 'y el del MAES
se hace en este apartado. Para ello, se utiliza la evidencia y analisis del articulo de Carrasco-
Aguilar y otros (en prensa), y el articulo de Carrasco-Aguilar, Domingo-Segovia, y otros, (en
prensa). Con ello, se busco responder el objetivo de contrastar con docentes universitarios que
forman al futuro profesorado, tanto de primaria como de secundaria.

Al contrastar los sentidos pedag6gicos del profesorado de ingenieria (Carrasco-Aguilar
y otros, en prensa) con los del profesorado que coordina el MAES (Carrasco-Aguilar,
Domingo-Segovia, y otros, en prensa) esta tesis concluye las siguientes cuatro categorias que
muestran que ambos grupos valoran la préctica profesional y la vinculacion con el mercado
laboral, aunque el profesorado de ingenieria se enfoca en una formacion aplicada con un
mercado laboral positivo, mientras que el profesorado del MAES lucha con la fragmentacién
curricular y las dificultades para vincular la teoria con la préactica, en un contexto laboral mas
incierto. Las categorias de analisis son las siguientes: (a) Enfoque en la practica profesional.

El profesorado de ingenieria tiene un foco en la transferencia de la experiencia profesional al
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aula, ya que valora altamente las practicas profesionales y la conexién con el mundo laboral,
considerando que esta relacion entre la teoria y la practica es clave para el desarrollo de futuros
ingenieros e ingenieras. Como se menciond previamente, enfatizan que la formacion debe
acercar al estudiantado a situaciones reales, fomentando la autonomia y creatividad en sus
estudiantes, con un sentido de responsabilidad hacia su impacto futuro en el entorno construido.
Por su parte, el profesorado del MAES también valora el Practicum como una herramienta
esencial para la formacion de los futuros docentes. Sin embargo, se enfrentan a desafios en la
articulacion entre teoria y practica, sefialando que el tiempo dedicado al Practicum es
insuficiente y que la relacion entre las asignaturas tedricas y la experiencia en los centros de
practica es compleja. Ademas, algunos coordinadores critican la falta de coordinacion entre la
universidad y los centros de préctica, lo que dificulta que sus estudiantes adquieran las
competencias necesarias para la docencia. (b) Relacion con el mercado laboral. Como se sefial6
previamente, el profesorado de ingenieria tiene una vision positiva del mercado laboral, ya que
la demanda de ingenieros e ingenieras ha crecido, 1o que genera expectativas optimistas sobre
la empleabilidad de sus estudiantes. Este contexto refuerza su sentido de responsabilidad en
preparar a sus estudiantes para una insercion laboral exitosa. En cambio, el profesorado del
MAES, muestra cierta decepcién con el mercado laboral, ya que la obtencion de un puesto de
trabajo en la ensefianza secundaria depende en gran medida de las oposiciones, lo que limita la
formacion mas alla del caracter habilitante del master. Esto crea tensiones entre las expectativas
del master y las oportunidades laborales reales, lo que genera frustracion tanto en sus
estudiantes como en ellos y ellas. (c) Identidad docente. Como se sefialé previamente, la
identidad docente del profesorado de ingenieria se basa en el perfil de docente-profesional,
priorizando la relevancia de la experiencia en el campo sobre la investigacidén académica. Se
centran en proporcionar a sus estudiantes herramientas que les permitan enfrentarse a desafios

profesionales reales. Por su parte, el profesorado del MAES, destaca la importancia de formar
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una identidad docente en los futuros profesores y profesoras, aunque han construido
significados en los que muestran que muchos estudiantes cursan el master de forma
instrumental, motivados principalmente por la necesidad de obtener una habilitacion para
ensefiar, lo que puede afectar su compromiso con la formacion docente en profundidad. (d)
Desafios curriculares. En ingenieria, el profesorado reconoce la necesidad de integrar méas
précticas profesionales en el curriculo y consideran que la ensefianza debe enfocarse en
simulaciones y entornos reales que faciliten la adquisicion de competencias clave. El
profesorado del MAES, por su parte, enfrenta el desafio de un curriculo fragmentado y
considera que es dificil en el tiempo limitado del master, desarrollar competencias complejas
y promover una sélida articulacion entre teoria y practica.

A partir de todo lo anterior, se puede concluir que, al contrastar los sentidos
pedagogicos entre quienes forman ingenieros y quienes preparan al futuro profesorado, se
observa que los primeros priorizan la practica profesional y cuentan con una perspectiva
optimista respecto al mercado laboral. En cambio, los responsables de la formacion de
profesores de primaria y secundaria enfrentan mayores tensiones entre teoria y practica,

ademas de un panorama laboral mas incierto.

Objetivo especifico 5. Analizar la identidad docente del profesorado universitario de
ingenieria, a partir de la experiencia de profesores de diferentes titulaciones técnicas.

Estos resultados muestran hallazgos emergentes en el proceso de investigacion, que no
han sido publicados todavia. Si bien contienen los resultados de un articulo que se encuentra
en proceso de evaluacion®3, todavia no pueden considerarse como parte de los productos de la
agrupacion de publicaciones de esta Tesis y por ello, son presentados de manera sintética en

este apartado.

13 En caso de ser aceptado, este debera citarse de este modo: Carrasco-Aguilar, C., Ortiz-Mallegas, S., Martin-Civantos, M.,
Luzon, A. (XXX). The engineer as a teacher: professional teaching identity of engineers in Spain. International Journal of
Engineering Pedagogy, XX(XX), XX-XX. DOI
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En la literatura pedagdgica, existe una tradicion de investigar el constructo de identidad
docente a través de la dimension personal, profesional y situacional. La primera se relaciona
con las experiencias de vida que combinan los aspectos familiares y de amigos, asi como los
sentidos de trascendencia vital. La segunda, se define como una construccion social
relativamente estable enmarcada en determinados modelos profesionales que se basan en las
interpretaciones de los profesores sobre sus diferentes experiencias laborales. La tercera, se
refiere al contexto de trabajo concreto en el cual se desarrolla la identidad (Baldich, 2014;
Ponce Gea & Rico Gémez, 2022). El siguiente analisis se basa en estas dimensiones de la
identidad docente. Como se menciond en la metodologia de esta tesis, estos hallazgos son

acompariados de citas textuales de las entrevistas.

(a) Dimension personal

Los aspectos personales de la identidad docente se evidencian en dos niveles: en las
motivaciones y circunstancias que los llevan a iniciarse en la docencia universitaria, y en los
sentidos profundos relacionados con la formacion de futuros profesionales. Respecto de lo
primero, el acceso a la universidad parece vivirse como el acceso a un lugar de trabajo, es decir,
un ambito de desempefio de la profesion como cualquier otro. Sin embargo, luego, se van
reconociendo especificidades que los lleva a enfrentar sus experiencias de vida personales con
este desempefio laboral. En ello, se reconocen caracteristicas personales, asi como la propia
historia familiar, como aspectos centrales en adquisicion de una identidad docente. Con todo
ello, ademas, reconocen que formar ingenieros tiene una particularidad que se diferencia de
formar a otros profesionales, y que debe ser valorado en si mismo.

De igual modo, existe un grupo de docentes que esgrimen que sus razones personales
para ser docente se asocian a la necesidad de tener un trabajo que les ofrezca estabilidad, y al

interés por contribuir con la sociedad a través de la formacion de futuros profesionales de la
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ingenieria. De todos modos, en términos personales, no siempre se imaginaron como docentes
universitarios, por lo que, en muchos casos, fue una decisién fortuita.

Yo llego aqui por casualidad. Terminé la carrera, entré a la actividad profesional, en una
empresa constructora. Pero en esa época, éramos cinco hermanas, y yo me encontré con la
coyuntura de que dejé el trabajo, dejé un estudio de arquitectura. No lo dejé en realidad, decidi
cambiar porque no tenia algunas cuestiones personales, algo que no me convencia. Asi que me
puse a buscar otro trabajo. Y en ese impasse, salen algunas plazas en la universidad. Yo ya tenia
cierta experiencia profesional, y bueno, cojo y relleno los papeles (Ingeniera en Edificacion,
entrevistada 5)

Aparte de ensefiarles conocimientos basicos que son indiscutibles, en el sentido de saber como
funcionan determinadas cosas, que ellos puedan tener capacidad de raciocinio, de pensamiento,
es importante. Y yo digo muchas veces “ingeniero viene de ingenio”. ESe ingenio significa tener
capacidad de desarrollar métodos, sistemas, soluciones para el dia a dia (Ingeniero en
Edificacion, entrevistado 2)

En 1989 surgid la oportunidad de ser profesor de la Universidad a tiempo parcial, y combino
mi trabajo en la empresa con dar clases aqui en la universidad como profesor a tiempo parcial
(Ingeniero en Informética, entrevistado 30).

Hice un Méster de innovacién y fui descubriendo el potencial que tenia. A mi me encanta
contribuir con la sociedad, y no solamente a nivel de empresas, sino mas bien en la parte social.
En la educacion encontré una parte eso, concientizando a las personas, pues se pueden hacer
cambios importantes para la sociedad (...) Formar profesores de tecnologia es un desafio,
porque ellos vienen muy rigidos, quieren replicar lo que ya han vivido porque no conciben que
haya otro tipo de educacién. Cuando yo comentaba todo esto con mi padre, que era profesor, él
me decia “;como te pueden explicar motores y naves sin haber visualizado un motor? (Ingeniero
Industrial, entrevistado 29)

(b) Dimension profesional

La docencia universitaria se reconoce como un ambito del desempefio profesional que
debiese exigir una formacion especifica, y pese a que muchos buscan esta formacion,
cuestionan que no ocurra como una exigencia de ingreso para trabajar en la Universidad. Por
ello, aparecen sentimientos de ansiedad e inseguridad frente al desempefio en un ambito para
el cual no siempre estan preparados, acusando experiencias de soledad en los inicios. Con ello,
el aprendizaje entre pares es reconocido como algo sustancial en la adquisicion de una
identidad propiamente docente, lo que debiese ocurrir al interior de los Departamentos. Por
otro lado, convertirse en profesorado universitario y asumir una identidad docente, estaria

fuertemente determinado por el grupo al cual ensefian en la universidad. Existe compromiso
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social y una identidad social que hace que les otorguen relevancia a sus funciones. Asi, por
ejemplo, los ingenieros e ingenieras que estan formando futuros profesores, se sienten en una
especial posicién de alta contribucion y responsabilidad social.

Cuando entré a trabajar al Departamento de Expresion Gréfica, la tarea me qued6 muy grande.
Tenia que dedicar mucho tiempo a estudiar para preparar las clases (...) Falta la facilitacion de
medios, de documentos que te puedan ayudar a desarrollar mas seguridad, porque estas en una
faceta distinta de tu profesion, estas formando técnicos. Aunque al principio tenia cierto apoyo
de profesores que estaban en la misma asignatura, me encontré un poco solo (Ingeniero en
Edificacidn, entrevistado 2)

Para dar clase en la universidad no se te pide una formacidn previa. Para dar clases en las
escuelas si necesitas el curso de adaptacion pedagdgica o el master. Pero a nosotros, que vamos
a dar clases en la universidad, no se nos prepara (Ingeniera en Edificacion, entrevistada 3)

Estamos preparando a futuros profesores y bueno, no se animan nos motiva y creo que es un
elemento mas para que pensemos que debemos hacerlo cada vez mejor no, que no es una
asignatura mas, sino que es una asignatura que al final tiene su contribucién a personas que se
van a poner delante de un grupo de alumnos y que deben hacerlo bien y nosotros habremos
aportado un pequefiito grano de arena, a que lo hagan lo hagan bien (Ingeniero Informatico,
entrevistado 30).

(c) Dimensién situacional

Existe un debate respecto del rol profesional de sus futuros estudiantes. Las situaciones
sociales aparecen como protagonistas en este analisis, ya que el estatus de la profesion
disminuyd luego de la crisis de la construccién en Espafia, golpeando con ello, el estatus de la
docencia en esta rama. Sin embargo, se reconoce una alta responsabilidad asociada a la
profesion, y la necesidad de generar espacios de formacion y aprendizaje continuo entre pares
en comunidades inter-universitarias que permitan diversificar las formas de contextualizar la
docencia en ingenieria. Por su parte, en el caso de ingenieros e ingenieras que forman futuros
profesores, la situacionalidad de la identidad docente se aprecia en la valoracién del impacto
que la profesion docente puede generar en la sociedad. Con ello, este profesorado universitario
asume una alta responsabilidad en la formacion del futuro profesorado de secundaria, buscando
que, en sus clases, se vayan sintiendo empoderados frente a los cambios que podran conducir

en el futuro.
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Un ingeniero en edificacion tiene una responsabilidad muy fuerte, muy potente, que es hacer
viviendas. Tener un grupo de trabajo de personas a tu lado al que le puede pasar algo supone
una responsabilidad muy potente (...) Ser ingeniero en edificacion en Espafia era un lujo, eras
primo hermano de Dios. Pero a raiz de la crisis del 2008, al caer la construccion, cayo en picada
todo. Esta universidad ha hecho una gran apuesta por toda la ingenieria, y hemos estado
haciendo un programa durante afios para acercar la ingenieria a las nuevas generaciones, sobre
todo a la mujer, a la nifia (Ingeniera en Edificacién, entrevistada 1)

Con muchos profesores de otras universidades tratamos de ver cdmo lo hacemos, intercambiar
informacioén, mirar y plantearnos situaciones de ensefianza. Abrirse, en mi caso, me ofrece aire
fresco, plantearme cosas de otra forma en las clases (Ingeniera en Edificacidn, entrevistada 6)

Yo imparto asignaturas de gestion de proyectos, y yo me he dedicado a toda mi vida a gestionar
proyectos. No les estoy contando algo que he aprendido en un libro. Siempre ha sido muy
satisfactorio decir “mira, lo utilizo en este contexto de esta manera”. ES0, los alumnos lo valoran
mucho Ingeniero Informético, entrevistado 30).

Hay que revertir a la sociedad, no solamente quedarse en el aula, sino hacer actividades de
aprendizaje y servicio, o con los proyectos de activismo que buscan un analisis cientifico-
tecnoldgico y luego, una propuesta (Ingeniero Industrial, entrevistado 29).

Yo creo que para para que uno pueda hacer méas atractivo el tema a un alumno, tenemos que
dominar el tema, es decir, si yo cuento alguna cosa o la enlazo con otra idea es porque eso lo
tengo dominado (Ingeniero Informatico, entrevistado 32).

A partir de lo anterior, se puede decir que el profesorado universitario entrevistado,
construye su identidad docente a partir de experiencias personales y circunstancias que los
Ilevaron a la docencia, motivados por la busqueda de estabilidad laboral y el deseo de contribuir
a la sociedad. Muchos no planearon ser docentes, pero con el tiempo valoran la formacion de
ingenieros e ingenieras como una oportunidad significativa. Aunque al inicio sintieron

inseguridad por la falta de preparacion formal, encontraron apoyo en el aprendizaje entre pares.

En cuanto al rol de sus estudiantes, reflexionan sobre la responsabilidad de su profesion,
especialmente tras la crisis de la construccién, y valoran la importancia de la formacién
continua. Al analizar las diferentes titulaciones en las que ejercen la docencia, se aprecia que
el profesorado de ingenieria que forma a futuros profesores de STEM destaca el impacto social
de la docencia, asumiendo la responsabilidad de empoderar a sus estudiantes para que lideren

cambios en la sociedad.
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Obijetivo especifico 6. Analizar las implicaciones del Espacio Europeo de Educacion
Superior sobre la interaccion profesor-estudiante en la formacion universitaria espafiola.

Para analizar las implicaciones del Espacio Europeo de Educacién Superior sobre la
interaccion profesor-estudiante en la formacion universitaria espafiola, se han categorizado las
discusiones y conclusiones de todas las publicaciones que componen esta tesis, agregando los
resultados emergentes que se han presentado en este apartado, concluyendo tres grandes
categorias: (a) transformacion del rol docente, (b) mercantilizacién y competitividad, y (c)
evaluacion y aprendizaje.

(@) Transformacién del rol docente y su impacto en las interacciones. EI EEES ha
ampliado las responsabilidades del profesorado, que ahora debe cumplir roles de docentes,
investigadores, gestores y burdcratas. Esto ha generado tensiones, ya que la docencia esta
desvalorizada frente a la investigacion. La falta de preparacion pedagdgica y el escaso apoyo
institucional dificultan que el profesorado pueda desarrollar interacciones significativas con
sus estudiantes, generando desigualdades en el sistema educativo entre docentes con contratos
mas precarios que otros y otras.

(b) Mercantilizacién de la educacion y competitividad. EI EEES ha impulsado un
enfoque de mercado en la educacion superior, priorizando la empleabilidad y la productividad
académica (publicaciones y rankings) sobre la calidad de la ensefianza. Esto afectado la
interaccion pedagogica, ya que el profesorado se ve presionado a enfocarse en resultados
medibles. Con ello, la relacion profesor-estudiante en carreras técnicas, como la ingenieria, se
ha vuelto mas impersonal y jerarquica debido al enfoque en el conocimiento técnico y la
productividad académica, impactando, ademas, en la consolidacion de la estandarizacion de la
formacion profesional.

(c) Evaluacion y desconexién del aprendizaje. Las evaluaciones no estan alineadas con
el proceso de aprendizaje, lo que genera una desconexion entre el estudiantado y su desarrollo

académico, quienes perciben que las evaluaciones son injustas, lo que afecta negativamente su
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experiencia de aprendizaje y su interaccion con el profesorado, impactando negativamente el
desarrollo de competencias esenciales como la ética, la colaboracion y la responsabilidad
social. Esto limita la capacidad del estudiantado para aplicar su conocimiento de manera
integral en la sociedad.

Con todo lo anterior, puede decirse que el EEES ha tenido implicaciones significativas
en la interaccion profesor-estudiante en Espafia, las que en este caso son analizadas
fundamentalmente a partir de la titulacién de Ingenieria en Edificacion, en didlogo con los
significados y experiencias del profesorado universitario que forma al futuro profesorado del
pais. EI EEES ha promovido un modelo competitivo que prioriza la investigacion y la
productividad académica sobre la calidad docente y la interaccion pedagogica, lo que ha
debilitado las relaciones en el aula y ha impactado la formacién de estudiantes, especialmente

en areas técnicas como la ingenieria.
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Conclusiones y discusiones

Esta tesis doctoral concluye que, en la titulacion de Ingenieria en Edificacion en
Espafia, la interaccion entre profesores y estudiantes estd influenciada por un entorno
académico que prioriza el conocimiento técnico y la competencia, bajo el marco del Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES). El profesorado, aunque valora la conexidn entre teoria
y practicay se esfuerza por preparar a sus estudiantes para el ambito laboral, siente que su labor
docente es subvalorada frente a la investigacion, lo que limita su desarrollo académico.
Comparativamente, en Chile se observa un mejor clima de aprendizaje, con un enfoque en la
autonomia estudiantil, la ética profesional y un mayor reconocimiento del rol docente. En
contraste, en Espafia, especialmente en la titulacion de Magisterio, la desconexién entre teoria
y practica es mas evidente, afectando negativamente las interacciones y la preparacion del
estudiantado. Con todo ello, la identidad docente en Ingenieria en Edificacion en Espafa
enfrenta tensiones debido a la falta de apoyo pedagdgico y la subvaloracion de la docencia en
el entorno académico.

A continuacion, se presentan las discusiones de esta tesis, las que buscan poner en
didlogo los principales hallazgos de la misma con las reflexiones teorico-conceptuales
desarrolladas en el escrito.

En primer lugar, esta tesis mostro que los planes de estudio de Ingenieria en Edificacion
suelen valorar mas el conocimiento técnico que otros aspectos del proceso de ensefianza-
aprendizaje, incluso cuando se comparan planes de estudio en diferentes paises. Con esto a la
base, los resultados de esta tesis concluyen que las interacciones entre el profesorado y el
estudiantado de Ingenieria en Edificacion, al interior de la universidad espafiola investigada,
se caracterizan por una serie de desafios y tensiones dentro del contexto del EEES. En este
sentido, el EEES seria el contexto que permite la co-construccion social de las emociones,

cogniciones y disposiciones de docentes y estudiantes de Ingenieria (Pérez, 2024).
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A nivel institucional, estas interacciones son influenciadas por un entorno académico
que prioriza la competencia, la mercantilizacion de la educacion y la productividad cientifica
sobre la calidad de la ensefianza y las relaciones humanas en el aula. Asi, estas interacciones
son influenciadas negativamente por factores como la competitividad y la falta de apoyo
institucional a la docencia, lo que resulta en un ambiente educativo menos colaborativo e
innovador. El enfoque institucional de la interaccion profesor-estudiante se enfoca en como las
estructuras institucionales impactan esta relacion, examinando coémo las condiciones
universitarias, en este caso, influyen en la calidad y el caracter de las interacciones (Fullan,
2001). Con ello, desde el enfoque institucional, las estructuras institucionales que valoran mas
la productividad que la ensefianza podrian estar socavando la calidad de las relaciones en el
aula, limitando las oportunidades para un aprendizaje mas significativo y comprometido.

Dentro de los impactos que tiene esta forma de interactuar entre profesores y
estudiantes de Ingenieria en Edificacion, esta tesis destaca los siguientes. En primer lugar, se
aprecia una debilidad en las relaciones afectivas y colaboracién. Existe una fragil red de
relaciones afectivas entre el estudiantado de la universidad investigada en Espafia, con una baja
colaboracidon, lo que se refleja en un ambiente educativo méas individualista y menos
cooperativo, lo que podria estar limitando la integracion de las dimensiones del ser, saber y
hacer en el estudiantado (Gutiérrez & Vasco, 2008). En segundo lugar, habria una innovacion
metodolo6gica limitada. El estudiantado de Ingenieria en Edificacion de la universidad
investigada percibe que hay poca innovacion en los métodos de ensefianza, lo cual es critico
para su formacion. Las précticas pedagdgicas actuales parecen carecer de participacion y
protagonismo estudiantil, lo que limita el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo. Cabe
preguntarse si la escasa innovacion percibida por el estudiantado de ingenieria es expresion de
una débil dialogicidad docente, orientada a perpetuar un sistema de control mas que de

educacion critica (Dugque Zambrano, 2018). Por otro lado, la evidencia muestra el impacto que
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ciertas innovaciones metodoldgicas tienen en la vinculacion del estudiantado de ingenieria
como protagonista de sus aprendizajes, aumentando la valoracion hacia sus profesores y hacia
el proceso formativo en general (Revilla Cuesta et al., 2023).

En cuarto lugar, se aprecia una desconexion en la evaluacion. El estudiantado
encuestado en la titulacion de Ingenieria en Edificacion en Espafia percibe que las evaluaciones
no estan alineadas con sus aprendizajes y las perciben como injustas, lo que refleja una posible
carencia en la formacién pedagogica del profesorado de ingenieria. Este hallazgo estaria dando
cuenta de la necesidad de valorar un enfoque pedagdgico en el andlisis de la interaccion
profesor- estudiante, ya que esta es evidencia de que las estrategias pedagogicas — de
evaluacion, en este caso- afectan esta interaccion (Hattie, 2008).  Ademas, una
retroalimentacion efectiva por parte del profesorado, asi como la evaluacion formativa, son
clave para mejorar la interaccion en el aula (Cruz & Ruiz, 2021).

En quinto lugar, se aprecia soledad y precariedad del profesorado. El profesorado
entrevistado en la titulacion de Ingenieria en Edificacion en Espafia experimenta una sensacion
de soledad y precariedad en su carrera, con poca preparacién y apoyo por parte de las
universidades, lo que impacta negativamente en la calidad de la ensefianza y en las
interacciones con los estudiantes. La sensacion de escaso apoyo puede impactar directamente
en la interaccion con sus estudiantes, ya que podria afectar el equilibrio emocional y la
capacidad de tomar decisiones (Sospedra-Baeza et al., 2013). En este sentido, se vuelve
relevante recordar que las emociones, cogniciones y disposiciones, no son solo experiencias
individuales, sino que responden a fendmenos sociales (Pérez, 2024).

Pese a estos nudos criticos, los resultados de esta tesis también muestran que las
interacciones entre profesoras, profesores y estudiantes en Ingenieria en Edificacion en la
universidad espafiola investigada, estdn marcadas por una fuerte conexién con la préactica

profesional, un compromiso con la formacion aplicada y un sentido de responsabilidad hacia
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el futuro laboral de parte del profesorado que trabaja en esta titulacion. Diferentes estudios han
mostrado la relevancia de estos aspectos claves en una educacidn universitaria de calidad,
destacando el impacto positivo que tienen en la interaccién profesor-estudiante (Gil-Madrona
et al., 2016; Massih Pio et al., 2019; Chan-Pavon et al., 2018).

Por su parte, el profesorado universitario de Ingenieria en Edificacion entrevistado tuvo
una sélida experiencia profesional antes de ingresar a la docencia universitaria. Esto influye en
que valoren mucho la transferencia de su experiencia practica a sus estudiantes. Sin embargo,
también perciben que la experiencia profesional es subvalorada en comparaciéon con la
investigacion académica, lo que puede limitar las oportunidades de desarrollo y promocién en
la carrera académica. Por ello, las practicas curriculares y profesionales son muy valoradas por
el profesorado, quienes consideran que estas experiencias son cruciales para la formacion de
sus estudiantes. Este profesorado se esfuerza por conectar la teoria con la préctica a traves de
simulaciones y ejercicios practicos en clase, lo que genera un ambiente de aprendizaje mas
ameno Yy relevante para la realidad profesional. En concordancia con esto, este profesorado
tiene una vision optimista sobre la insercién laboral de sus estudiantes, especialmente después
de la recuperacién econdémica post-crisis en el pais. Esto refuerza un sentido de responsabilidad
en la formacion de ingenieros que estaran a cargo de proyectos con gran impacto en la sociedad.

Las interacciones con sus estudiantes, por lo tanto, estan orientadas a prepararles para
asumir esas responsabilidades profesionales con confianza.

Al comparar estos hallazgos con una titulacion similar en otro pais — especificamente
en Chile- esta tesis encontr que las interacciones entre profesores y estudiantes estan mas
orientadas hacia el aprendizaje y la vinculacion social, lo que contribuye a un mejor clima de
aprendizaje en comparacion con Espafia. Se trata de un hallazgo a profundizar en futuros

estudios, ya que su relevancia recae en que la vinculacion social aumenta el sentido ético y la
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responsabilidad sobre la formacion, lo que, a su vez, impacta en las interacciones en el aula
(Zurro-Garcia et al., 2023; Zerpa, 2012; Orbea Jiménez et al., 2022).

Los puntos mas destacados entre los hallazgos de esta comparacion indican un mejor
clima de aprendizaje en Chile, lo que se refleja en las dimensiones de aprendizaje autbnomo,
organizacion y disciplina, valores, y evaluacion. Asimismo, en Chile, el profesorado de la
universidad estudiada asume un rol activo en la promocién de la autonomia de sus estudiantes,
lo que se ve como parte de su responsabilidad docente. En Espafia, en cambio, la autonomia se
asocia mas a una obligacion intrinseca del estudiantado. Por otro lado, el profesorado
universitario de Ingenieria en Edificacion en Chile participa en formacién docente y aplica
innovaciones metodoldgicas, lo que contrasta con la percepcion en Espafia, donde el
profesorado a menudo aprende de manera empirica y siente que su labor docente no es
suficientemente valorada. Asimismo, en Chile, hay un énfasis en la contextualizacién ética de
la ensefianza, vinculada a la realidad sismica del pais, lo que refuerza la responsabilidad social
del estudiantado. En Espafia, aunque se reconoce la importancia de la responsabilidad
profesional, se presenta de manera mas abstracta. Finalmente, el estudiantado chileno muestra
un mayor esfuerzo por obtener altas calificaciones, motivados por refuerzos pedagdgicos,
mientras que en Espafia las evaluaciones tienden a enfocarse mas en la medicion de
competencias sin refuerzos individuales.

Los resultados de esta comparacion internacional muestran dos aspectos criticos en la
formacion de ingenieros e ingenieras, que impactan en su interaccion con el profesorado. En
primer lugar, la desigualdad en el reconocimiento del rol docente en Espafa, reflejado en la
percepcién de que el rol docente es subvalorado, especialmente en comparacion con la
investigacion, puede llevar a un clima de aprendizaje menos favorable y a una desconexién
entre la ensefianza y la practica profesional. Este hallazgo debe ser discutido a la luz de las

transformaciones derivadas del EEES. La adaptacion al EEES ha transformado el rol del
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docente universitario, obligandolo a desempefiar simultaneamente varias funciones, como la
ensefianza, la investigacion, la gestion administrativa y la realizacion de tareas burocréticas.
Asimismo, la competitividad se traduce en una priorizacion de la produccién investigadora
sobre la ensefianza, lo que vacia de sentido la experiencia educativa tanto para estudiantes
como para profesores, colocando la universidad al servicio del mercado (Pomares & Alvarez,
2020; Martin-Alonso & Pafiagua, 2022; Garrido, 2021).

En segundo lugar, el enfoque en evaluaciones competitivas en Chile resulta de interés
en este contraste. Pese a que la motivacion del estudiantado chileno por obtener altas
calificaciones es positiva, el énfasis en la competenciay el uso de refuerzos individuales podria
ser una “espada de doble filo”. Si bien puede impulsar el rendimiento académico, también
puede generar estrés y una cultura de competencia excesiva, que no siempre es saludable para
el bienestar estudiantil. Acd, es necesario sefialar que, aunque Chile no se encuentra inserto en
el modelo que acompanfa la instalacion del EEES, si posee un sistema educativo altamente
mercantilizado, lo que podria estar contribuyendo a estos resultados. Si llama la atencion que,
en la universidad espafiola, y pese a la promocién de la competitividad del EEES (Garrido,
2021; Felioe-Alfonso et al., 2021), los incentivos para las evaluaciones no sean una préctica
habitual.

Ademas, al comparar los resultados del caso espafiol con la titulacién de Magisterio,
esta tesis concluye que existen diferencias que reflejan como el contexto profesional y las
expectativas laborales influyen significativamente en la manera en que el profesorado de ambos
grados interactla con sus estudiantes y en cdmo abordan su ensefianza. Mientras que en
Ingenieria la practica y la preparacion para el mundo laboral son centrales, en Magisterio hay
una mayor tension entre la teoria y la practica, y una incertidumbre respecto al futuro
profesional de sus estudiantes. Es posible que esto se relacione con las formas en que en cada

titulacion han respondido a la imposicién de los nuevos perfiles docentes impulsados por el
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EEES (Pomares & Alvarez, 2020), y a que, en su historia y trayectoria disciplinaria, la
ingenieria es propiamente una profesion aplicada, lo que tendria un lugar relevante en las
proyecciones que estos profesores hacen del futuro de sus estudiantes. En términos simples,
haber tenido una trayectoria de experiencias profesionales, les otorga identidad profesional, y
con ello, visualizan que esta identidad puede ser transmisible a sus estudiantes en la formacion
inicial. En la historia de la Ingenieria en Edificacion, si bien la consideracion de las
implicaciones sociales y filosoficas han sido relevantes (Céaceres et al., 2022), un enfoque
practico e interdisciplinario ha sido protagonista, ya que se trata de una profesion que debe
resolver problemas cotidianos y reales (Mufioz et al., 2021).

Es quizés por lo anterior, que el profesorado de Ingenieria en Edificacion en la
universidad espafola investigada valora y prioriza la experiencia profesional como un
componente esencial en la ensefianza. Para ellos, la transferencia de conocimientos practicos y
la conexidn con la realidad laboral son centrales en las interacciones con sus estudiantes. Sin
embargo, se sienten frustrados porque el sistema académico subvalora esta experiencia en
comparacion con la investigacion, afectando sus posibilidades de promocion. Esto contrasta
con el profesorado de Magisterio, quienes enfrentan una dualidad en su rol de docentes-
investigadores. Aunque algunos tienen experiencia previa, su identidad actual esta fuertemente
ligada al ambito académico y la investigacion. Sin embargo, perciben una desconexién entre
la investigacion que realizan y las necesidades educativas reales, lo que genera tensiones en su
practica docente y en cOmo interacttian con sus estudiantes. En estas presiones de un sistema
educativo mercantilizado (Martin-Alonso & Pafiagua, 2022; Diez, 2009), no se evidencia el
enfoque centrado en el estudiantado que promueve de manera explicita el EEES (Casafiola et
al., 2021).

Por otro lado, el profesorado de Ingenieria en Edificacion ve la préctica profesional

como un componente crucial para el aprendizaje. Este profesorado integra actividades practicas
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en sus clases y consideran que estas son fundamentales para preparar a sus estudiantes para su
futuro laboral. Las interacciones estan muy orientadas a la aplicacién de conocimientos en
contextos reales o simulados. Por su lado, en Magisterio, aunque las précticas en centros
educativos son también consideradas importantes, hay una critica hacia la formacién
universitaria por ser excesivamente teorica. El profesorado de Magisterio reconoce que la
verdadera formacion ocurre en la préctica, pero sienten que esta estd limitada por la falta de
preparacion o competencia de los tutores en los centros, lo que puede afectar negativamente la
calidad de las interacciones y el aprendizaje de los estudiantes. En ambos casos, por presencia
0 ausencia, la practica profesional es considerada un espacio crucial para la identidad
profesional, y expresion de la interaccion entre profesores y estudiantes (Cortés-Gonzélez et
al., 2020; Mellado-Bermejo et al., 2019). Diferentes estudios han mostrado el relevante lugar
que la vinculacién teoria-practica tiene para asignar sentido a la experiencia de formacién
universitaria (Gil-Madrona et al., 2016).

Finalmente, el profesorado de Ingenieria en Edificacion tiene una vision positiva sobre
las oportunidades laborales de sus estudiantes, lo que influye en un sentido de responsabilidad
en su ensefianza. Estan convencidos de que sus estudiantes encontrardn empleo en el campo,
lo que refuerza el valor de las préacticas y la preparacion profesional. En contraste, el
profesorado de Magisterio tiene una perspectiva mas incierta sobre el futuro laboral de sus
estudiantes. La saturacion del mercado laboral para maestros en Espafia lleva a una proyeccion
maés pesimista, donde solo aquellos con una fuerte motivacion y dedicacién lograran acceder a
un puesto en la educacion. Esta incertidumbre afecta las interacciones, ya que este colectivo
docente se siente menos responsables del éxito futuro de sus estudiantes, delegando esta
responsabilidad al sistema de Oposiciones. Este hallazgo lleva a la pregunta por el lugar del
mercado laboral en la formacion de futuros profesionales. Como sefialan Menéndez Alvarez-

Hevia y Reyes Hernandez-Castilla (2020), en lugar de enfocar la educacion superior
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exclusivamente en la empleabilidad, se debiese avanzar hacia un enfoque que la considere
como una opcion entre muchas otras, dejando en primer lugar la formacién integral, el
desarrollo del pensamiento critico y la promocion de la creatividad. Este hallazgo arroja la
pregunta de si es posible que el actual modelo que sustenta la instalacion del EEES podra
alguna vez avanzar hacia una educacion que no solo responda a las exigencias actuales del
mercado, sino que también, prepare al estudiantado para enfrentar un futuro incierto y en
constante cambio.

Con todo lo anterior, pareciera ser que existen elementos de tipo pedagdgico,
institucionales y socioculturales (Hattie, 2008; Fullan, 2001; Paz Gonzélez et al., 2023; Cruz
Cabreraetal., 2019; Torufio, 2020), que determinan lo que ocurre en la formacion en Ingenieria
en Edificacion, y que parecieran estar estrechamente conectados, en Espafia, con el contexto
del EEES por lo que parecen transversales a la formacion y escenario universitario del pais.
Por ejemplo, esta tesis muestra como tanto la formacion en ingenieria como la maestros y
maestras pone en tension la relacion entre teoria y practica, y, ademas, muestra que la
subvaloracion de la docencia frente a otros aspectos como la investigacion, conviven con la
falta de apoyo institucional. Asimismo, esta tesis muestra como la interaccion en Ingenieria en
Edificacion estd influenciada por un entorno académico que prioriza la competencia y la
productividad cientifica, dejando en segundo plano la calidad de la ensefianza y las relaciones
humanas.

Esto se relaciona con el estudio sobre la Formacion Inicial Docente (FID) en el Master
de Secundaria, ya que ambas formaciones enfrentan retos en la articulaciéon entre teoria y
practica, y en la motivacion del profesorado, que a menudo es limitado por la estructura
curricular y la falta de reconocimiento de la practica docente. Ademas, en ambas formaciones
se subraya la necesidad de mejorar la conexidn entre teoria y practica para formar profesionales

que puedan enfrentar los desafios del mercado laboral y la realidad educativa. En esta tesis,
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esto se ve en el esfuerzo del profesorado de Ingenieria por vincular la teoria con la practica
profesional, asi como en la importancia que el profesorado del MAES asigna al Practicum
como un espacio clave para esta articulacion, aunque limitado por las condiciones actuales.

Asi, pareciera ser que, si bien la formacion de ingenieros e ingenieras tiene sus propias
particularidades, el escenario sociocultural en que se da esta interaccion profesor-estudiante
evidencia la necesidad de preocuparse por la insuficiente valoracion de la docencia en el &mbito
académico y la necesidad de un mayor apoyo institucional para fortalecer la formacion y las
interacciones en contextos educativos, subrayando la importancia de la practica profesional
como eje central en la formacion de profesionales competentes y comprometidos.

Estos hallazgos deben ser analizados a la luz del enfoque sociocultural de las
interacciones profesor-estudiante. Este resalta la relevancia del contexto social y cultural en la
interaccion educativa, concluyendo que ésta es producto del contexto socio-historico y de la
interpretacion de herramientas y simbolos socioculturales en un entorno social determinado
(Cruz Cabrera et al., 2019; Torufio, 2020). En todos los casos analizados en esta tesis, el perfil
y rol docente es clave en las interacciones que se construyen con su estudiantado, y la influencia
del EEES se vuelve central, siendo ésta el entorno social que promueve la construccion de una
identidad docente particular. En todos los casos analizados, la mercantilizacion de la educacion
que ha surgido del EEES afecta negativamente la calidad educativa y sobrecarga al profesorado
(Aranguiz et al., 2021), impactando negativamente en sus interacciones con el estudiantado.

A partir de la combinacion del modelo pedagdgico, institucional y sociocultural para
interpretar la interaccion profesor-estudiante, ésta no ocurre en el vacio, sino que esta
profundamente influenciada por factores externos. EI modelo sociocultural pone énfasis en el
contexto sociohistorico y cultural, mientras que el modelo institucional resalta la influencia de
las estructuras y politicas educativas. Juntos, estos modelos explican como tanto el entorno

macro (cultural, social) como el micro (institucional, politico) conforman el escenario donde
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se desarrolla la interaccion educativa. Ambos modelos sugieren que para comprender y mejorar
la interaccion profesor-estudiante, es esencial considerar tanto el contexto cultural y social en
que esta ocurre, como las politicas y estructuras institucionales que la enmarcan. La
combinacidon de estos enfoques permite un analisis holistico, abarcando tanto las influencias
estructurales como las culturales en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Fullan, 2001; Cruz
Cabrera et al., 2019; Paz Gonzélez et al., 2023).

Los hallazgos emergentes de esta tesis sobre la identidad docente en el profesorado de
ingenieria, muestran la importancia de las trayectorias personales y el contexto en la
construccion de la identidad docente de ingenieros e ingenieras, destacando la necesidad de un
mayor apoyo institucional para fortalecer estas identidades y mejorar la préctica docente en el
ambito universitario. El profesorado de ingenieria atraviesa tensiones entre la practica docente
y la investigacion, lo que a menudo genera inseguridad y ansiedad debido a la falta de
formacion pedagogica especifica para la docencia universitaria. Asimismo, pese a que la crisis
econOdmica iniciada el afio 2008 en Espafia afectd la percepcion de la profesion de ingenieriay,
en consecuencia, la identidad docente en esta area, persiste un alto sentido de responsabilidad
asociado a la formacién de ingenieros. Sin embargo, una idea fuerza de estos hallazgos,
confirma que el profesorado de ingenieria destaca la necesidad de formaciéon y apoyo
institucional especifico para desarrollar sus competencias docentes de manera efectiva. Asi,
queda en evidencia la relevancia del contexto y el conocimiento compartido en las formas en
que se construye la interaccion profesor-estudiante (Bertoglia, 2005).

A partir de los hallazgos y discusiones de esta tesis, resulta evidente que las presiones
derivadas del EEES han generado una homogeneizacion en los procesos formativos de diversas
disciplinas, haciendo que las diferencias entre la formacion de ingenieros, profesores — e
incluso se podria pensar, que de otras profesiones — se vean cada vez mas difusas. Las

exigencias externas, centradas en la productividad cientifica y la competitividad, parecen
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dominar el escenario, relegando a un segundo plano las especificidades de cada campo
profesional. Este fendmeno sugiere que, en muchos aspectos, la formacion de ingenieros y
profesores se enfrenta a los mismos retos impuestos por un sistema que prioriza las demandas
del mercado por sobre la calidad educativa y la interaccion humana en el aula.

No obstante, es importante reconocer que persisten diferencias clave en la interaccion
profesor-estudiante en la formacion de ingenieros e ingenieras, en comparacion con las otras
titulaciones. En ingenieria, el profesorado que ha participado de este estudio tiende a proyectar
a sus estudiantes en el mundo laboral con expectativas altas sobre su futuro profesional, lo que
se traduce en una interaccion mas orientada hacia la aplicabilidad de los conocimientos en
contextos reales. Esta perspectiva contrasta con los casos de educacién analizados, donde la
desconexion entre teoria y practica, sumada a una incertidumbre respecto al futuro laboral,
genera tensiones que afectan la ensefianza. Ademas, aunque las presiones por la produccion
académica y la investigacién son omnipresentes en ambos campos, parece que estas afectan en
menor medida al profesorado de ingenieria, quienes muestran una mayor resiliencia 0 menor
preocupacion frente a las exigencias del EEES.

A modo de cierre, es posible sefialar algunas limitaciones, implicaciones pedagogicas
y sendas futuras de esta tesis.

En primer lugar, es posible identificar una limitacién geogréafica y cultural, ya que,
aunque la tesis incluye un estudio comparado entre universidades de Espafia y Chile, puede
considerarse una limitacion que el andlisis se centre solo en estos dos contextos. Las
percepciones y dindmicas de interaccion profesor-estudiante pueden variar significativamente
en otros paises y culturas, lo que fue escasamente abordado por la tesis mas alla del impacto
del EEES vy la realidad sismica en Chile. Asimismo, si bien se trata de un estudio de caso, y
ello permite comprender el pequefio tamafio y baja representatividad de la muestra en la fase

que implicé un disefio cuantitativo, esta no permite realizar demasiadas conclusiones generales.
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Ahora bien, esta tesis, como estudio de casos, no pretende generalizar, pero es necesario
preguntarse si se puede responder a cabalidad el Gltimo objetivo especifico — relacionado con
el impacto del EEES en la interaccion entre el estudiantado y sus profesores- con los datos que
ha aportado esta tesis. En este mismo contexto, existen limitaciones del analisis longitudinal,
es decir, esta tesis se lleva a cabo en un momento especifico dentro del proceso de
implementacion del EEES, pero las dindmicas de la interaccion profesor-estudiante y los
efectos del EEES podrian cambiar con el tiempo. Continuando en esta linea, el analisis del
EEES en esta tesis se apoya en gran medida en fuentes secundarias. Si bien estas fuentes
proporcionan un marco tedrico robusto, una limitacion podria ser la falta de estudios empiricos
propios que investiguen el impacto directo del EEES en la interaccion profesor-estudiante, lo
que podria haber proporcionado un analisis mas detallado y especifico.

Finalmente, una de las mayores limitaciones en este tema siempre tendrd que ver con
la complejidad de la interaccion profesor-estudiante. Si bien esta tesis intenta abordar la
interaccion profesorado-estudiantado desde multiples enfoques (pedagdgico, sociocultural,
institucional), la interaccion entre estos factores es sumamente compleja. Es posible que
algunos de los aspectos que afectan esta interaccion (como politicas institucionales o dinamicas
de poder) no se hayan explorado de manera suficientemente profunda, lo que podria limitar la
comprension integral del fendbmeno. Asimismo, no ha quedado del todo clara la distincion entre
clima, rol docente e interaccion profesor-estudiante.

Respecto de las implicaciones educativas de esta tesis, se esperaria tener algun impacto
en el contexto de la formacion universitaria en carreras técnicas como la Ingenieria en
Edificacion. La mayor expectativa seria poder aportar a la mejora de la interaccion profesor-
estudiante, no sélo como un factor clave para el éxito académico y el desarrollo profesional,
sino como parte esencial de la construccion de una sociedad mas justa y humanizada. Para ello,

las universidades deberian poner un mayor énfasis en la formacion de su profesorado en
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habilidades interpersonales y pedagdgicas, y no solo en el dominio de sus areas técnicas. Con
ello, los hallazgos de esta tesis subrayan la necesidad de que el profesorado de ingenieria y
otras carreras técnicas desarrolle competencias enfocadas en la ensefianza efectiva, la
retroalimentacion y la empatia, con el fin de mejorar el clima educativo en estas titulaciones.
Pero, ademads, esta tesis analiza criticamente el EEES y como ha influido en la relacion
profesor-estudiante, por lo que una implicacion importante seria que las universidades
avanzaran en reevaluar como se esta implementando el EEES, buscando un equilibrio entre las
demandas del mercado laboral y la formacidn integral de sus estudiantes. Esto podria implicar
una mayor reflexion sobre el enfoque basado en competencias y la evaluacion continua.

A modo de sendas futuras, seria interesante avanzar en &reas como estudios
longitudinales de la interaccion profesor-estudiante, la comparacion entre méas paises y
disciplinas, el estudio de intervenciones pedagogicas especificas para mejorar las habilidades
comunicativas y relacionales del profesorado de ingenieria, el estudio de la identidad docente
en otros contextos universitarios, la investigacion sobre el impacto de politicas educativas mas
alla del EEES, investigaciones sobre competencias blandas en la formacion técnica, el estudio
sobre evaluacion formativa y su impacto en la interaccion, e incluso, el impacto del contexto
post-pandemia en la interaccion educativa en educacion universitaria.

Sin embargo, el tema oculto en este estudio ha sido el género, en primer lugar, y en
segunda medida, aunque menos, las dinamicas de poder en la interaccién educativa. Una linea
de investigacion futura podria enfocarse en como las dinamicas de poder, género y diversidad
afectan la interaccion profesor-estudiante en este nivel, y, sobre todo, en ensefianzas técnicas.
La mayoria del profesorado espafiol entrevistado en Ingenieria en Edificacion fue femenina, lo
que, si bien llamé la atencion del tesista, no se convirtié en un aspecto a analizar, quedando en

deuda con un area altamente relevante en la materia. EI enfoque sociocultural al que aspira esta
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tesis podria aportar una perspectiva critica sobre como estas variables influyen en el clima
educativo.

Finalmente, esta tesis cierra y abre a la vez con interrogantes sobre la interaccion
profesorado-estudiantado en titulaciones de Ingenieria en Edificacion, particularmente en el
contexto del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), como un factor crucial para la
motivacion y el desarrollo profesional del estudiantado — y del profesorado-. Esta tesis
evidencia que esta interaccion no puede ser analizada de manera aislada, ya que esta
influenciada por diversos factores institucionales, pedagogicos y socioculturales. Ademas, la
implementacion del EEES ha generado muchos desafios, afectando las metodologias docentes
y el rol del profesorado, lo que requiere un enfoque mas critico para mejorar la pertinencia y
valoracién social de la ensefianza en las carreras técnicas, y en general, en la educacion

universitaria.
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