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RESUMEN

En un contexto de transformaciones y crecientes desafios para la educacion superior, la
formacion pedagogica en postgrado se configura como un componente del fortalecimiento de la
docencia universitaria. Este estudio analiza una experiencia de formacion dirigida a estudiantes de
postgrado de una universidad publica chilena, implementada entre 2020 y 2025, con Ia
participacion de aproximadamente 600 estudiantes. Se empled un disefio mixto para examinar
motivaciones, aprendizajes, valoraciones y transformaciones en las concepciones sobre la
docencia. Los resultados evidencian que el proceso formativo incide tempranamente en la
construccion de la identidad docente, favoreciendo un transito desde enfoques instrumentales hacia
comprensiones mas complejas, reflexivas y ético-relacionales del rol profesional. Asimismo, el
aprendizaje experiencial actia como mediacion pedagogica que posibilita la revision de creencias
implicitas y la resignificacion de la practica. En conjunto, los hallazgos indican que el postgrado

constituye un espacio estratégico de profesionalizacion temprana de la docencia universitaria.

Palabras clave: aprendizaje experiencial, docencia universitaria, postgrado.
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ABSTRACT

In a context of transformation and growing challenges for higher education, postgraduate
teacher training is a key component in strengthening university teaching. This study analyses a
training experience aimed at postgraduate students at a Chilean public university, implemented
between 2020 and 2025, with the participation of approximately 600 students. A mixed design was
used to examine motivations, learning, assessments and transformations in conceptions of teaching.
The results show that the training process has an early impact on the construction of teaching
identity, favouring a transition from instrumental approaches to more complex, reflective and
ethical-relational understandings of the professional role. Likewise, experiential learning acts as a
pedagogical mediation that enables the revision of implicit beliefs and the re-signification of
practice. Taken together, the findings indicate that postgraduate studies constitute a strategic space

for the early professionalisation of university teaching.

Keywords: experiential learning, postgraduate studies, university teaching.
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1. Problematizacion y objetivos

La formacion pedagogica para la docencia universitaria ha adquirido una relevancia creciente
en el debate académico y en las politicas de educacion superior, en sintonia con las tendencias
internacionales orientadas a la profesionalizacion de la ensefianza en este nivel educativo
(Imbernén & Guerrero, 2018). Este escenario ha contribuido a visibilizar la necesidad de fortalecer
las capacidades pedagogicas de quienes ejercen o proyectan ejercer la docencia universitaria. En
tal contexto, los programas de formacion se configuran como espacios estratégicos para acompanar
la construccion de trayectorias académicas y profesionales que reconozcan la dimension
pedagdgica como un componente central del quehacer docente (Lozano et al., 2022). Asimismo,
estos programas permiten problematizar modelos tradicionales de ensefianza, promover enfoques
mas inclusivos y reflexivos, y contribuir a revertir la historica ausencia de formacion pedagdgica
sistematica en la educacion superior. En consecuencia, las transformaciones experimentadas en las
ultimas décadas en este nivel educativo han planteado exigencias que trascienden la experiencia
disciplinar, demandado el desarrollo de competencias pedagogicas (Cristi-Gonzalez et al., 2023).
La literatura especializada subraya que los programas de formacion en docencia universitaria deben
promover, desde etapas tempranas, la capacidad de disefar experiencias de aprendizaje con
metodologias activas, favorecer la participacion estudiantil y sostener procesos sistematicos de
reflexion critica sobre la propia practica (Zuiiga, 2025).

En esta linea, el aprendizaje experiencial ha sido reconocido como un marco pertinente para la
formacion pedagdgica universitaria al superar la clasica division entre teoria y practica, junto con
valorar la experiencia previa, estimular la reflexion y facilitar la aplicacion de lo aprendido en el

ejercicio docente (Dewey, 1938; Kolb, 2015). Asimismo, se ha subrayado la importancia de
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comprender las motivaciones para aprender a ensefiar y las concepciones que las y los participantes
desarrollan sobre la docencia, dado que estos factores inciden en su compromiso con el aprendizaje

y en su desarrollo profesional futuro (Garcia-Poyato Falcon et al., 2018; Lozano et al., 2022).

Los programas de formacion en docencia universitaria han ido ampliado su alcance hacia
quienes se encuentran en etapas iniciales de insercion académica: las/os estudiantes de postgrado.
Esta formacion presenta desafios especificos, pues su estudiantado se caracteriza por trayectorias
académicas y profesionales diversas, asi como por expectativas heterogéneas respecto de su
formacion pedagogica (Postareft et al., 2007). En este contexto, analizar las motivaciones que
impulsan a estudiantes de postgrado a participar en instancias de formacién en docencia
universitaria resulta clave, dado que inciden en su vinculaciéon con el aprendizaje, en sus
comprensiones sobre la docencia, en la proyeccion de sus trayectorias académicas y en la
configuracion de su identidad docente. Sin embargo, las motivaciones y los aprendizajes asociados
a estas experiencias han sido menos abordados por la investigacion académica, la cual se ha
concentrado principalmente en el profesorado en ejercicio (Stes et al., 2010). Esta brecha limita la
comprension de los vinculos entre motivaciones, aprendizajes y construccion de la identidad

docente universitaria, especialmente, en contextos de postgrado (Bohorquez-Gongora et al., 2023).

En este marco, el estudio aborda la construccion temprana de la identidad docente, entendida
como un proceso de socializacion anticipatoria que se configura durante el postgrado a partir de
experiencias formativas reflexivas, situadas y profesionalizantes. Su objetivo es interpretar las
motivaciones y los aprendizajes que los/as estudiantes desarrollan en el curso, examinando cémo
esta experiencia incide en la transformacion de sus concepciones sobre la docencia y contribuye a
la configuracion de su identidad profesional. Para ello, se analiza la experiencia un proceso

formativo en docencia universitaria dirigido a estudiantes de postgrado de una universidad publica
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chilena, desarrollado entre 2020 y 2025, que contd con aproximadamente 600 participantes. Se
imparte en modalidad online con componente sincrénico, con una duracion de 56 horas. Su enfoque
pedagogico se basa en el aprendizaje experiencial y la reflexion critica sobre la practica docente.
La estructura curricular contempla dos moddulos: uno centrado en el andlisis de los ambitos
politicos, éticos y contextuales de la docencia universitaria; y otro orientado a modelos formativos

y criterios pedagdgico-curriculares.

2. Antecedentes teoricos

a) Docencia universitaria y formacion pedagogica en postgrado

En las ultimas décadas, la educacion superior ha experimentado transformaciones estructurales
asociadas a la masificacion del acceso, la diversificacion institucional y nuevas demandas sociales,
culturales y tecnologicas, reconfigurando el sentido y las funciones de la universidad (UNESCO,
2023). Estos procesos han incrementado la heterogeneidad del estudiantado y tensionado supuestos
pedagogicos tradicionales, planteando nuevas exigencias a la docencia en términos de estrategias
de ensefianza, modos de acompafiamiento y sentido social de la funcién docente en contextos

formativos diversos (Imbernén & Guerrero, 2018; Turull, 2020).

Esto ha problematizado una herencia historica de la docencia universitaria: la exclusion de la
formacion pedagdgica como componente constitutivo del ejercicio académico. En la educacion
superior ha prevalecido la idea de que el dominio disciplinar es suficiente para ensefiar, relegando
el saber pedagogico y favoreciendo la jerarquizacion del trabajo académico en funcion de la
investigacion y en desmedro de la identidad profesional docente (Garcia Olalla et al., 2022;

Imbernén & Guerrero, 2018). En este marco, la formacion pedagodgica para la docencia
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universitaria se concibe como un componente constitutivo de profesionalizacion de la ensefianza
al reconocer la docencia como una practica profesional compleja, que requiere saberes especificos
y capacidades reflexivas propias (UNESCO, 2022). Frente a ello, las politicas y programas de
formacion docente se configuran como dispositivos orientados a problematizar esta concepcion y
a fortalecer la dimension pedagdgica del quehacer académico, mediante procesos formativos que
articulan la reflexion sobre la practica, el desarrollo de competencias pedagogicas y la

resignificacion del rol docente (Caballero & Bolivar, 2015).

Este escenario exige una transformacion del rol docente y de sus competencias. La figura del/la
académico/a tradicional, centrado en la transmision del saber disciplinar, da paso a un/a docente
universitario/a concebido/a como facilitador/a o movilizador/a de aprendizajes, con habilidades

para provocar y acompanar la reflexion critica, y para co-construir conocimiento (Turull, 2020).

La docencia universitaria en postgrado se inscribe en un proceso de reconfiguracion del trabajo
académico, en el que la formacion avanzada incorpora progresivamente la preparacion para el
ejercicio de la ensenanza, tensionando su tradicional orientacion hacia la produccion de
conocimiento. La literatura ha problematizado el supuesto de que el dominio disciplinar e
investigativo habilita, por si mismo, para enseflar en la universidad, sefialando que esta
equivalencia resulta especialmente critica en el postgrado, donde muchos estudiantes asumen
funciones docentes sin formacién pedagogica (Imberndon & Guerrero, 2018; Lopes et al., 2024).
En este marco, el postgrado se configura como un espacio formativo tensionado por la coexistencia
de logicas investigativas dominantes y demandas crecientes de desempefio docente (Herrera,

2019).

La incorporaciéon de instancias de formacion pedagdgica durante el postgrado ha sido

conceptualizada como un dispositivo de profesionalizacion temprana, en tanto ofrece a los/as
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estudiantes oportunidades para construir marcos interpretativos sobre la ensefianza, desarrollar
mayor seguridad y agencia en el ejercicio docente, junto con articular mas conscientemente las
identidades de investigador/a y docente en etapas iniciales de la trayectoria académica (Lopes et

al., 2024; Postareft et al., 2007).

b) El aprendizaje experiencial como enfoque formativo en la docencia universitaria

El aprendizaje experiencial se ha constituido como un enfoque formativo particularmente
pertinente para la formacién docente universitaria, en tanto concibe el aprendizaje como un proceso
de construccion de conocimiento anclado en la experiencia y mediado por la reflexion critica.
Dewey (1938) plantea que no toda experiencia es educativa, sino Unicamente aquella que, al ser
reflexionada, permite establecer continuidades significativas entre la accion y el pensamiento. Esta
concepcion desplaza una comprension acumulativa y transmisiva del aprendizaje, enfatizando su
caracter situado, relacional y transformador. En el contexto de la docencia universitaria y,
especialmente, en la formacioén de postgrado, esta perspectiva resulta relevante porque permite
problematizar las propias concepciones pedagdgicas a partir de la experiencia docente, ya sea real

o0 anticipada.

Sobre esta base, el modelo de aprendizaje experiencial desarrollado por Kolb (2015) ofrece un
marco analitico para comprender como la experiencia se transforma en aprendizaje mediante un
ciclo que articula: experiencia concreta, observacion reflexiva, conceptualizacion abstracta y
experimentacion activa. Este proceso no se concibe como lineal ni cerrado, sino como un

movimiento espiral que posibilita la resignificacion progresiva de la practica.
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En este sentido, investigaciones recientes han mostrado que la reflexion constituye un elemento
mediador central en el aprendizaje experiencial, en tanto permite transformar la experiencia vivida
en conocimiento profesional a través del desarrollo de la conciencia metacognitiva y la elaboracion
reflexiva de la préctica (Ho & Lau, 2025). Asimismo, Margalef et al. (2006) han evidenciado que
las estrategias reflexivas permiten analizar criticamente los supuestos pedagdgicos, tensionar
enfoques transmisivos y redefinir el rol docente en los procesos de ensefianza-aprendizaje. En el
ambito universitario, esto implica reconocer que los saberes pedagdgicos no se adquieren
unicamente mediante apropiacion tedrica, sino a través de procesos reflexivos que interrogan la
practica en didlogo con marcos conceptuales y contextuales mds amplios, favoreciendo
aprendizajes profundos y significativos. Esto resulta especialmente relevante en postgrado, donde

estas experiencias inciden en la consolidacion temprana de la identidad académica y pedagogica.

¢) lIdentidad docente universitaria

La identidad docente se concibe como un proceso dindmico, relacional y situado, que se
construye a lo largo del tiempo a partir de la interpretacion y reinterpretacion de experiencias
formativas y profesionales (Alcala et al., 2014; Canton & Tardif, 2018; Solar & Diaz, 2009). Lejos
de constituir un atributo estable, integra dimensiones personales, sociales y profesionales,
configurandose en interaccion con otros/as agentes educativos y en contextos institucionales
especificos, lo que la convierte en una categoria analitica clave para comprender transformaciones

en las concepciones de la docencia universitaria (Galaz, como se citdé en Canton & Tardif, 2018).

Desde esta perspectiva, la identidad docente se configura a lo largo de una trayectoria formativa

marcada por una tensidon permanente entre individuacion y reconocimiento social, que articula
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diferenciacion personal y pertenencia colectiva. Los modelos docentes internalizados influyen en
las concepciones iniciales sobre la ensefianza y el aprendizaje, mientras que la transicion desde la
identidad de estudiante hacia la de docente universitario, propicia su reconfiguracion progresiva,
otorgéndole un caracter polisémico, dindmico y situado, vinculado tanto a la continuidad del “ser
docente” como a su transformacién en funcion de las experiencias, los contextos y las practicas de

la educacion superior (Alcald et al., 2014; Canton & Tardif, 2018; Solar & Diaz, 2009).

En este recorrido adquiere especial relevancia la socializacion profesional, particularmente la
socializacion anticipatoria, entendida como una fase critica en la construccion de la identidad del
docente universitario, previa a la incorporacion plena a la comunidad académica (Alcala et al.,
2014). Esta cumple funciones esenciales en la configuracién identitaria: permite incorporar como
propios los valores del ethos institucional de destino; facilita los ajustes personales necesarios para
interactuar y relacionarse con los miembros del grupo; y prepara al individuo para que sus futuras
acciones contribuyan a la reestructuracion del colectivo profesional del cual formara parte (Alcala

et al., 2014).

Los estudios de postgrado operan como un espacio de preparacion y afianzamiento en el que se
modelan las comprensiones sobre las tareas docentes, los niveles de desempeio esperados y las
exigencias institucionales. Se configura asi, como un escenario clave para la construccion de la
identidad docente y del compromiso profesional, previo al ingreso formal a la organizacién
académica. Este proceso se ve reforzado por las primeras experiencias de ejercicio docente que se
desarrollan en esta etapa, las cuales inciden de manera decisiva en la consolidacion o tension de

las concepciones sobre la docencia universitaria (Solar & Diaz, 2009).

Un componente central de la identidad docente universitaria lo constituyen las cogniciones y

creencias pedagdgicas, entendidas como el conjunto de supuestos y marcos interpretativos que
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orientan la actuacion docente y las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje (Solar & Diaz,
2009). Estas creencias, en gran medida implicitas, influyen directamente en la toma de decisiones
pedagdgicas y en los tipos de aprendizaje que se promueven, de modo que, concepciones centradas
en la transmision tienden a favorecer aprendizajes superficiales, mientras que enfoques orientados
al cambio conceptual se asocian a aprendizajes mas profundos. La transformacion de estas
creencias constituye un eje clave de los procesos de cambio identitario y sitlia a la practica reflexiva
como un mecanismo fundamental para hacer explicitas las teorias que subyacen a la accion docente
(Mata Pérez et al., 2018). Desde esta perspectiva, la identidad docente permite comprender como
las concepciones sobre la docencia universitaria se transforman a partir de experiencias formativas
reflexivas, situadas y profesionalizantes, en las que la formacion pedagdgica actia como un
estimulo, que cuestiona el sentido comun pedagogico y favorece la revision, y reconstruccion de

las teorias implicitas construidas a lo largo de la trayectoria formativa (Imbernoén, 2011).

d) Motivaciones en la formacion docente universitaria

Las motivaciones para formarse en docencia universitaria constituyen una dimension clave para
comprender la vinculacion de los sujetos con los procesos formativos y su incidencia en la
construccion de la identidad docente. La decision de prepararse para la docencia en este nivel es
un fenémeno complejo y multidimensional, que no puede ser explicado desde un unico factor ni
reducido a una logica exclusivamente vocacional o instrumental, en tanto emerge de la interaccion
entre disposiciones subjetivas, trayectorias previas, condiciones institucionales y expectativas

profesionales, conformando un entramado dinamico y situado (Garcia-Poyato Falcon et al., 2018).
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En estudiantes de postgrado estas motivaciones se inscriben en un momento de la trayectoria
marcado por la profundizacién disciplinar, la socializaciéon en comunidades académicas y la
progresiva construccion de una identidad profesional vinculada a la investigacion, la docencia y la
proyeccion en la carrera académica. En este contexto, la formacion docente universitaria se inscribe
como una decision construida gradualmente, en didlogo con experiencias formativas, relaciones

significativas y oportunidades institucionales (Diogo et al., 2022; Lozano et al., 2022).

En términos generales, las motivaciones formativas pueden agruparse en tres tipos.
Primeramente, las motivaciones intrinsecas y altruistas aluden al interés por la ensefianza, el
aprendizaje y la contribucion social del quehacer docente, expresadas en su valoracion como
practica formativa y social, en el acompafiamiento de procesos de aprendizaje y en el compromiso
con la formacion critica de nuevas generaciones (Garcia-Poyato Falcon et al., 2018; Turra-Diaz &
Rivas-Valenzuela, 2022). En estudiantes de postgrado, estas motivaciones se articulan con la
identificacion disciplinar y el deseo de participar en la transmision y produccion de conocimiento,
comprendiendo la ensefianza como extension del compromiso académico, mas que como una

actividad separada de la investigacion o del desarrollo intelectual (Diogo et al., 2022).

Por otra parte, la literatura identifica un conjunto de motivaciones extrinsecas vinculadas al
logro, la estabilidad y la proyeccion profesional, que adquieren especial relevancia en el contexto
universitario, dada la estrecha asociaciéon entre docencia, carrera académica y sistemas de
evaluacion y jerarquizacion institucional. En el postgrado, la formacion docente se vincula
frecuentemente con expectativas de insercion y permanencia en el sistema universitario, donde la
obtencion de grados académicos aparece como un requisito clave para acceder a posiciones
docentes mas estables y avanzar en la trayectoria académica (Diogo et al., 2022; Lozano et al.,

2022). Asi, el desarrollo docente puede darse como una estrategia de adaptacion profesional ante
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la competencia del mercado académico, lo que da lugar a trayectorias legitimas y situadas no
exclusivamente vocacionales, sino orientadas pragmaticamente (Diogo et al., 2022). Pero estos
motivos no necesariamente excluyen la posibilidad de sentidos vocacionales, sino que pueden
coexistir con ellos, dando lugar a configuraciones motivacionales hibridas, particularmente visibles

en contextos académicos altamente competitivos (Garcia-Poyato Falcon et al., 2018).

Un tercer tipo de motivaciones remite a factores sociales, biogrdficos e institucionales que
inciden en la decision de integrarse a la docencia universitaria, entre los que destacan la influencia
de modelos docentes significativos y las experiencias formativas previas, que operan como
referentes profesionales (Garcia-Poyato Falcon et al., 2018). En estudiantes de postgrado, estas
motivaciones se vinculan estrechamente con experiencias recientes de tutoria, ayudantias, docencia
inicial o participacion en equipos académicos, asi como con las oportunidades y discursos
institucionales que valoran —o desvalorizan— el rol docente y la formacion pedagégica (Lozano

et al., 2022).

METODOS

Esta investigacion presenta una orientacion descriptiva y analitica, mediante una revision
sistematica de los datos disponibles vinculados con las caracteristicas pedagogicas del curso. Se
empled una estrategia metodologica mixta, articulando el analisis de datos cuantitativos y
cualitativos para lograr una comprension integral del objeto de estudio. La unidad de andlisis
comprende la totalidad de participantes de las 6 ediciones del curso desarrolladas entre 2020 y 2025
(N=642). La informacién fue tratada bajo una aproximacion censal sobre todas las respuestas
obtenidas en cada instrumento; no obstante, el volumen de datos varia por cada instrumento, dado

que no todo el estudiantado finaliza el programa. Excepcionalmente, para el analisis de una de las
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fuentes se disend una estrategia muestral dada la amplitud de datos disponibles, seglin se detallara

a continuacion.

La base empirica del estudio se construye a partir de la informacion generada en las seis
ediciones del curso. Se realiz6é un analisis de fuentes secundarias derivadas de los instrumentos
aplicados en distintas fases del proceso formativo (previo al inicio, inicio, desarrollo y cierre), lo
que permitié una triangulacion temporal de los datos. Estos instrumentos proporcionan insumos
diferenciados para el andlisis de las distintas dimensiones abordadas en el estudio. Los instrumentos

utilizados son:

1.  Formularios de postulacion: instrumento obligatorio para postular al curso. Recoge
informacion sociodemografica, educativa y motivacional (sélo presente en 2024 y 2025). Esta

fuente permiti6 analizar las motivaciones del estudiantado.

2. Comentarios en foros online: recurso pedagdgico que permitié a las/os estudiantes publicar
reflexiones en una plataforma virtual. Ante la ausencia informacién motivacional en los
formularios de 2020 a 2023, se analizaron comentarios de presentacion e intercambio inicial,
seleccionando una muestra del primer mes para identificar cualitativamente las motivaciones y

asegurar la consistencia longitudinal del estudio.

3. Autoevaluaciones de aprendizaje: instrumento autoaplicado en el mddulo final del curso,
en 2024 y 2025. Empleado para analizar niveles y percepciones sobre aprendizajes y competencias

constatadas por el estudiantado, asi como la valoracion del curso.

4. Encuesta de evaluacion del curso: aplicada al finalizar cada edicion. Recoge percepciones
de valoracion del estudiantado sobre el proceso formativo, desempefio docente y aspectos

destacados y a mejorar.
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Todos los instrumentos cuentan con consentimiento de uso para fines académicos, de acuerdo
al reglamento que rige al curso, previa anonimizacion de la informacion. Las fuentes fueron
procesadas y uniformadas, constituyéndose como bases de datos que sistematizan las versiones del
curso. Para su andlisis se definieron aproximaciones distintas, segln el caracter de los datos. La
informacion cuantitativa fue tratada mediante estadisticas descriptivas uni y bivariadas a través de

Microsoft Excel, y utilizada para caracterizar las tendencias de valoracién a lo largo del periodo.

La informacion cualitativa fue trabajada mediante andlisis de contenido tematico (Braun &
Clarke, 2006). Utilizando Atlas.Ti, se realiz6 una codificacion inductiva para levantar categorias
emergentes de motivaciones que orientan la participacion, evaluaciones del proceso de aprendizaje

y valoraciones respecto de la experiencia formativa.

Esta aproximacion metodoldgica se considera pertinente por cuanto habilitd una exploracion
sistematica del total de la informacion levantada por los instrumentos aplicados desde 2020.
Permitid, asi, describir al estudiantado y rastrear los cambios en las concepciones docentes, al

contrastar las motivaciones con las valoraciones al cierre del curso.

RESULTADOS

1. Motivaciones

Las respuestas motivacionales analizadas tematicamente presentan multiples sentidos, pues una
misma respuesta puede contener dentro de si varios tipos. Se identifican seis temadticas, cuyos
énfasis varian dentro de cada respuesta. Cada una se alinea de manera variable con categorias de
orden extrinseco, intrinseco o socioinstitucional, y presenta combinaciones entre ellas. El grueso

de estos discursos se asocia a motivaciones extrinsecas, destacando aquellas vinculadas a
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componentes profesionales o formativos, como puede observarse en la Figura 1. A continuacion se
exponen las tematicas identificadas, su presencia cuantitativa y las caracteristicas del discurso que

las conforman.

Figura 1

Proporcion de menciones temdticas motivacionales

Desarrollo profesional [ NG 48.7%
Formacién pedagégico [ 30.5%
Personal y vocacional [ 7.8%
Responsabilidad ético-social [N 7.5%
Desafios contemporaneos [l 2.8%

Aprendizaje entre pares [l 2.7%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

a) Desarrollo profesional

Las motivaciones relacionadas con la profesionalizacion docente conforman el grupo tematico
mas numeroso, abarcando el 48,7% de las respuestas. Sus caracteristicas refieren a la adquisicion

de herramientas y credenciales para la insercion laboral o el desarrollo de una carrera académica.

En estas expectativas académico-profesionales, se conjugan la posicion de investigador/a y

docente, donde la preparacion e insercion previa de los/as participantes presenta una mayor
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orientacion hacia la primera. Esta escasez pedagdgica se expresa en el interés por el curso como
instancia de desarrollo de competencias para la insercion laboral: “Mi formacion es totalmente
enfocada en ciencias exactas (...). A través de este curso espero obtener valiosas herramientas para
aplicar en mis clases, a la vez que comprender y mejorar mi ensefianza” (M154"). En tanto, en los
casos en que se han dado ya formas de incipiente insercién en la docencia, se observa que las
motivaciones surgen de una emergente reflexion sobre la practica: “Descubri que me gusta hacer

clases (...) pero siento que me faltan herramientas” (M67).

Si bien el grueso de estas respuestas se vincula a expectativas de logro profesional, en algunas
de ellas también se observan referencias a dimensiones éticas del ejercicio docente, en las que la
formacion es asociada a un sentido de contribucion social, como “adquirir herramientas que me
permitan transmitir conocimientos de alta calidad (...) y de esta manera retribuir a Chile un poco
de lo que me ha brindado” (M173). Sin embargo, en los discursos se observan simultaneamente
una valoracion de la formacion pedagogica y el uso de un lenguaje asociado a una logica
transmisiva (“adquirir habilidades (...) para transmitir mis conocimientos” (M26)). Estas
referencias coexisten y se tensionan con la busqueda de relaciones mds cercanas en el aula,

orientadas a “compartir todos mis conocimientos de una manera didactica y amena” (M55).

! Para resguardar el anonimato, las citas se codifican con una letra y un nimero: M para motivaciones (formularios o
foros), A para autoevaluaciones de aprendizaje y E para evaluacion final; los nimeros identifican de forma arbitraria
a los/as participantes.
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b) Formacion pedagogica

Las motivaciones formativas constituyen una de las més referidas, concentrando el 30,5% de
las menciones. Aluden a la adquisicion de conocimientos para el ejercicio de la docencia,

consideradas tanto en complemento a una formacién precedente como en su acceso primerizo.

Los discursos vuelven a enfatizar un diagnostico critico con la formacion precedente, por cuanto
esta habria ofrecido escasa o nula preparacion pedagogica. Se destaca que, a pesar de tener
avanzadas trayectorias formativas, “nunca he recibido formacioén formal” (M56) en docencia. Mas
aun, se destaca que “como cientifico no te ensefian las bases de la docencia” (M175), dando cuenta
de una separacion entre formacion disciplinar y docente. En este contexto, el interés formativo se
orienta hacia el acceso a conceptos y enfoques pedagogicos, como metodologias activas o “explorar

experiencias de aula invertida” (M296).

Las respuestas aluden tanto a necesidades vinculadas al ejercicio profesional de la docencia
como a orientaciones de caracter valorico y reflexivo. Estas ultimas se expresan en formulaciones
que asocian la formacién pedagogica con enfoques comprometidos con la equidad de género e
inclusion, como “desarrollar una formacion (...) desde una perspectiva reflexiva y comprometida

con la equidad de género e inclusion” (M620).

¢) Trayectoria personal y vocacional

Una serie de motivaciones vinculadas a intereses intrinsecos, orientaciones vocacionales e

historias personales relacionadas con la docencia emergen. Aunque de menor presencia (7,8% de
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las menciones), estas respuestas aluden a significativas experiencias personales y trayectorias

vinculadas al interés por la educacion.

Destaca la presencia de experiencias incipientes, como ayudantias o tutorias, en las que se
desarrollan habilidades vinculadas a la ensefianza: “Estas experiencias me han ayudado bastante a
superar el miedo de hablar en publico y a mejorar mis habilidades para ensefiar, pero alin falta
mucho” (M66). A partir de estas vivencias, se expresan intereses vocacionales hacia la docencia
universitaria y la adquisicion de herramientas pedagogicas: ‘“Me encantaria ser profesor
universitario y el hecho de obtener los conocimientos y metodologias para ensefiar lo que s¢”

(M472),

En una dimension biogréfica, destaca el impacto de referentes socializadores. En las respuestas
se identifican referencias a figuras influyentes en la trayectoria personal, tales como mentores o
familiares vinculados a la docencia. Estas se expresan en menciones a docentes que han actuado
como referentes en experiencias previas (“Quisiera (...) impartir clases en la universidad, como mis
referentes, las profesoras de las que he sido ayudante” (M601)) y en referencias a contextos
familiares (“Mi madre es profesora y siempre me gusté” (M301)). Estas menciones dan cuenta de

experiencias biograficas y sociales vinculadas al interés por la docencia.

d) Responsabilidad ético-social

En una proporcion similar a las motivaciones personales (7,5% de las menciones), emergen
discursos referidos a componentes éticos de la profesion. Estas respuestas aluden al impacto social
de la educacion y al lugar que, como docentes, ocupan en la formacién de futuros profesionales, la

democratizacion del conocimiento y la justicia social.
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En las respuestas se reconoce a la universidad no solo como productora de conocimiento, sino
también como formadora de ciudadanos/as y profesionales con perspectiva critica: “transmitir

efectivamente los conocimientos (...) y fomentar, tanto el aprendizaje como el pensamiento critico”

(M522).

El sentido social se expresa también en referencias a la “democratizacion del conocimiento”
(M163) y al aporte a la sociedad. Asimismo, se identifican menciones a inclusion y diversidad, en
concordancia con los diagnoésticos actuales de la educacion superior (Turull, 2020), destacando la

relevancia de la “perspectiva de género” (M543).

e) Desafios docentes contempordneos

Los ultimos dos tipos de temadticas identificadas presentan una baja presencia cuantitativa. La
primera de ellas, con un 2,8% de las menciones, asocia el interés formativo a la identificacion de

problemadticas actuales que interpelan a la docencia tradicional.

Los discursos refieren a una creciente heterogeneidad del estudiantado y a la necesidad de
“gestionar audiencias diversas” (M512) y atender a las caracteristicas personales en el aula, con un
proceso centrado en el aprendizaje. Asimismo, se mencionan orientaciones hacia una “perspectiva
actualizada y reflexiva (...) en el siglo XXI” (M468), junto con la importancia de “saber como tratar

con el estudiantado para generar un ambiente de confianza” (M617).

f) Aprendizaje entre pares
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La sexta y menor (2,7% de menciones) tematica corresponde al interés en la formacion de
vinculos entre pares, colaboracion e intercambio de experiencias dentro del proceso formativo, para

asi promover un aprendizaje mediante el didlogo y la reflexion mutua.

En estas respuestas la formacion se percibe como una construccion colectiva del saber y valora
el reconocimiento entre pares para el contraste de perspectivas: “Espero que podamos compartir
nuestras experiencias (...) y que en conjunto construyamos un ambiente propicio” (M1). El grupo
se proyecta como comunidad de prictica incipiente para articular valores profesionales,
“genera[ndo]| discusiones y reflexiones con profesores y compafieres (...), absorbiendo la
experiencia y saberes” (M167). Estas motivaciones, sin embargo, aparecen escasamente y no
excluyen un componente estratégico o instrumental, tales como el formar redes de contacto para la

insercion laboral.

2. Aprendizajes percibidos y efectos formativos del curso

a) Logros de aprendizaje

La autoevaluacion de aprendizajes del estudiantado permite identificar los niveles de logro
alcanzados en las distintas dimensiones abordadas por el curso (Figura 2). En general, se observa

una valoracion positiva de los aprendizajes en todas las dimensiones analizadas.

Entre aquellas con mayores niveles de logro se encuentran las vinculadas a la formacion ética,
la igualdad de género y no discriminacion, y al posicionamiento pedagogico del rol docente. Por
su parte, las dimensiones asociadas a estrategias de ensefianza y evaluacion, disefio didactico y
desarrollo de competencias docentes también presentan valoraciones positivas, aunque

comparativamente menores.
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Figura 2

Proporcion de niveles de logro de aprendizaje segun dimension

Perspectiva ética de la docencia en educacién

. 75.6%
superior

P tiva de igualdad de gé

erspectiva .e |g.ua. a _le géneroy no 65.6%
discriminacioén

Rol docente con foco en diversidad para inclusion del

0,
estudiantado 64.4%

Enfoques formativos y del conocimiento 53.9%

Competencias docentes del siglo XXI en educacién

; 52.2%
superior

Estrategias de ensefianza y evaluacion para el
aprendizaje

45.6%

Disefios didacticos y evaluativos de aula 41.1%
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M Inicial o suficiente ®Bueno Excelente

En conjunto, los resultados muestran una distribucion consistente de altos niveles de logro en el
conjunto de dimensiones evaluadas, con variaciones relativas entre aquellas de caracter valorico-

pedagdgico y aquellas de caracter técnico-didactico.

b) Transformacion en las concepciones del rol docente

En continuidad con los aprendizajes declarados, el andlisis de la informacién cualitativa
permitio identificar transformaciones en las concepciones del rol docente que se organizan en

cuatro ejes: (1) la transicion hacia una perspectiva constructivista de la docencia; (2) la redefinicion
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del rol docente como facilitador del aprendizaje; (3) la comprension del docente como promotor
de la autonomia y la motivacion del estudiantado; y (4) la configuracion del docente como sujeto
ético y agente de cambio social. Estos ejes dan cuenta de los principales desplazamientos
conceptuales presentes en los discursos del estudiantado en relacion a los presentes en sus

motivaciones, los cuales se desarrollan a continuacion a partir del analisis de sus respuestas.

Perspectiva constructivista de la docencia

Transversalmente, se identifican referencias a concepciones de la docencia asociadas tanto a la
transmision de contenidos —vinculadas a la catedra magistral, la centralidad del contenido y la
evaluacion entendida como calificacion— como a enfoques centrados en el aprendizaje, que
incluyen la participacion activa del estudiantado, la mediacion pedagdgica y la construccion de
aprendizajes significativos. Estas referencias se expresan en relatos que dan cuenta de la revision
de las propias concepciones sobre el rol docente, observado en quienes sefialan transitar “de una
vision centrada en la transmision de conocimientos a una comprension mas integral” (A20), o

“abandonando el concepto de docente tradicional que solo realiza largas catedras” (A34).

Asimismo, algunas respuestas refieren explicitamente a enfoques constructivistas en la
docencia, sefalando que “un enfoque constructivista seria mdas acertado para la docencia
universitaria actualmente” (A66). Estas menciones incluyen alusiones a la participacion del
estudiantado y a la organizacion de experiencias de aprendizaje orientadas a la construccion de

conocimiento.
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Docente como facilitador del aprendizaje

Una de las transformaciones mads recurrentes refiere a la redefinicion del rol docente como
facilitador del aprendizaje, desplazando la centralidad del acto de ensefar hacia el acompanamiento
de los procesos de aprendizaje. En esta concepcion, el/la docente es descrito/a como quien orienta,

guia y genera condiciones para el aprendizaje, méas que como quien transmite contenidos.

En las respuestas, esta comprension se expresa en descripciones del rol docente orientadas al
acompanamiento de los procesos de aprendizaje. Asi, algunos/as participantes sefialan que su rol
implica “facilitar el aprendizaje de los estudiantes, guiandolos en su proceso de construccion de
conocimiento” (A1) o “acompanar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje, mas que solo

entregar informacion” (A9).

Asimismo, en las respuestas se menciona la participacion activa del estudiantado, como en
“crear espacios donde los estudiantes puedan participar activamente y construir su propio
aprendizaje” (A63). En este marco, el rol docente se asocia a la organizacién de experiencias de

aprendizaje que promueven la interaccion, la reflexion y el compromiso con el proceso formativo.

Docente como promotor de la autonomia y motivacion

El tercer eje refiere a menciones del rol docente vinculadas al desarrollo de la autonomia y la
motivacion del estudiantado, y que destacan su importancia en la generacion de condiciones
pedagbgicas que favorecen su participacion. En las respuestas se identifican referencias al

pensamiento autbnomo y a su desarrollo progresivo en el proceso formativo, como se observa en
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afirmaciones que destacan la necesidad de “promover el pensamiento autonomo” (A20) y de
reconocer que “la autonomia se va adquiriendo de manera gradual bajo el acompafiamiento del

docente” (A31).

En paralelo, la motivacion es abordada como una dimension vinculada a la interaccion
pedagdgica y al rol del/la docente en la generacion de condiciones para el aprendizaje. En este
sentido, algunos/as participantes sefialan que el rol docente implica “guiar, motivar ¢ impulsar el
desarrollo integral de los estudiantes” (A24), asi como constituirse en “un motivador y ejemplo del
tipo de profesionales que esperamos que nuestros estudiantes sean” (All). Asimismo, se
mencionan caracteristicas asociadas a la cercania en la relacion pedagogica, como en la idea de que

“el docente no debe ‘dar miedo’; al contrario, debe ser una mano de ayuda” (A45).

Docente como sujeto ético y agente de cambio social

Finalmente, en un conjunto significativo de respuestas se identifican referencias al rol docente
en relacion con dimensiones éticas y sociales, asociadas a la reflexion sobre el quehacer docente,
la responsabilidad en los procesos formativos y su vinculo con el contexto social. Estas se expresan
en afirmaciones que sefialan que la docencia implica “revisar constantemente nuestras practicas y
asumir la responsabilidad que tenemos en la formacion ética y critica de los estudiantes™ (A41), asi
como reconocer que “ensefar también es una forma de posicionarse frente a la sociedad y sus

desigualdades” (A68).

Asimismo, las respuestas dan cuenta de una comprension del rol docente vinculada a su
dimension social, en la que se entrelazan la practica pedagogica, la ética y el compromiso con el

entorno. Al respecto, estudiantes plantean que “el rol va mas alld de acompanar el aprendizaje;
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debe ser un acompafnamiento fundamentado en el respeto, la ética y la conciencia social” (AS), y
definen al docente como “un agente de cambio que no solo ensefia, sino que también acompafa,
inspira y adapta sus practicas pedagogicas” (A36). Esta orientacion se proyecta también hacia la
formacion del estudiantado, al sefialar que el rol docente implica “formar personas comprometidas

con una sociedad mas justa” (A92).

3. Evaluacion y valoraciones del curso

Las evaluaciones del proceso formativo identifican aspectos valorados positivamente y espacios
de mejora. La apreciacion general es ampliamente favorable, con un 94,8% del estudiantado
recomendando su participacion. Los componentes de esta valoracion se observan en las respuestas
analizadas sobre aspectos destacados y por mejorar. Como muestra la Figura 3, se valoran
positivamente el rol del profesorado, las metodologias y los recursos de aprendizaje, mientras que
se mencionan como aspectos a mejorar elementos operativos de su ejecucion. En estos comentarios
habitualmente se destaca la coherencia interna del curso, tanto en su disefio como en su
implementacion concreta, expresada en la alineacion entre metodologia pedagogica, conceptos

abordados y en el enfoque de aprendizaje experiencial.
Figura 3

Proporcion de menciones temdticas en aspectos positivos y a mejorar del curso
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En cuanto al disefio metodoldgico, el estudiantado releva estrategias basadas en la reflexion, el
didlogo y la participacion, permitiendo “cuestionar mis propias practicas y experimentar otras
formas de ensefar” (A28), asi como su imbricacién con los enfoques en que se basa el curso:
“destaco las estrategias didacticas desarrolladas [...], siendo a su vez un ejemplo aplicado de los

enfoques y contenidos de ensefanza-aprendizaje vistos en clases” (E150).

Particularmente destacada es la creciente relevancia de los componentes interaccionales.
Durante el curso, se observa un cambio desde la resistencia inicial al trabajo grupal hacia su
valoracion como proceso “enriquecedor”: “Me gustdé mucho que fomentaran el trabajo en equipo,
me costd en un principio, pero luego resultd ser un gran aporte” (E218). Igualmente, se destacan
instancias de didlogo entre pares y aplicacion de contenidos en contextos interdisciplinarios: “El
trabajo en grupo con compaier@s de distinta[s] disciplina[s] [...] permitié el didlogo y la aplicacion

profunda de los contenidos de manera diversa” (E335).

Respecto a los fundamentos conceptuales, se identifican valoraciones sobre los marcos tedricos
abordados en el curso y su relacion con la practica docente. Los/as estudiantes reconocen que

“comprender estos marcos conceptuales fue clave para cambiar mi forma de entender la ensefianza”
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(AS53), destacando ademas el sustento empirico de la propuesta: “la informacion entregada tenia un

fondo y sustentado por una investigacion detras” (E48).

Con respecto a sus enfoques, los relatos aluden al componente reflexivo sobre la practicay a la
relacion del curso con desafios contemporaneos de la docencia, destacando que “dialoga con las
realidades actuales del aula universitaria” (A77). Asimismo, se expresan valoraciones sobre el
diagnoéstico de escasa formacion docente universitaria: “Destaco que existan profesoras y
profesores que tengan muy claro que es evidente que hay muchos académicos que tienen muy
buena base tedrica, pero muy mala base en métodos [...]. Me ha dado esperanza para seguir

avanzando” (E337).

Respecto al ejercicio del equipo docente de curso, se valoran aspectos como la creacion de
ambientes de aprendizaje enriquecedores, el fomento de la autonomia estudiantil y la promocion
del didlogo: “Me gusto la forma mas didactica en que se desarrollaron las clases. Los profesores y
profesoras fueron amables y demostraron conocer el tema” (E205). Asimismo, se mencionan
caracteristicas de las clases vinculadas a la dindmica y motivacion del equipo docente: “las clases
son muy dinamicas, las y los profes super motivados [...], eso aporta mucho al ambiente de co-

construccion del conocimiento entre pares” (E352).
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DISCUSION

1. Motivaciones y condiciones de entrada al proceso formativo

El analisis de las motivaciones demuestra que la decision de participar en la experiencia
formativa no responde a un factor aislado, sino a un entramado de razones configuradas
multidimensionalmente, dando lugar a motivaciones hibridas, en concordancia con Garcia-Poyato
Falcon et al. (2018). Si bien el estudiantado postula inicialmente con orientaciones de caracter
instrumental, asociadas al desarrollo de la carrera académica y a la adquisicion de herramientas
para el ejercicio docente (Herrera, 2019), los matices e imbricaciones de sus discursos evidencian
la presencia de dimensiones intrinsecas y socioinstitucionales (Lozano et al., 2022), en las que se
articulan trayectorias personales, contextos formativos y sentidos valoricos atribuidos a la
docencia. La profesionalizacion, pues, se extiende desde la finalidad instrumental para enlazarse
con dimensiones éticas y vocacionales, en una configuracion que se aproxima a lo que Diogo et al.

(2022) describen como un “sentido romantico” de la carrera académica.

Esta hibridacion se sitia, a su vez, en un diagnéstico formativo marcado por la escasa
preparacion pedagdgica en los programas de postgrado, configurando un vacio estructural
identificado por el estudiantado. La motivacion para formarse emerge, asi como una necesidad,
pero también como una oportunidad para problematizar la relacion entre experticia disciplinar y
docencia, cuestionando la presuncion de que el dominio del contenido garantiza la capacidad de
ensefiarlo (Garcia Olalla et al., 2022). En esta linea, los hallazgos coinciden con la critica de Levy

& Morandi (2022) respecto de la limitada incorporacion de herramientas pedagogicas en la
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formacion académica tradicional, asi como con la nocién de curriculum nulo propuesta por Eisner

(1994), en tanto la docencia queda frecuentemente fuera de los procesos formativos formales.

Asi, las motivaciones no solo expresan demandas instrumentales, sino que también constituyen
un espacio incipiente de negociacion identitaria. El diagnostico de carencia formativa opera como
gatillador de la construccion de identidad docente, en la medida en que habilita el transito desde
una trayectoria centrada exclusivamente en la investigacion hacia una comprension mas integrada
del quehacer académico (Canton & Tardif, 2018). De este modo, las motivaciones profesionales
dan cuenta de procesos iniciales de articulacion entre docencia e investigacion, problematizando la
fragmentacion tradicional de los roles académicos y abriendo la posibilidad de una identidad

académica mas compleja (Alcala et al., 2014).

No obstante, este proceso se configura en un escenario de tensiones. Si bien emergen
orientaciones €ticas y vocacionales que relevan la formacion de profesionales y ciudadanos, asi
como el impacto social de la docencia, estos sentidos coexisten con un lenguaje pedagdgico
anclado en logicas transmisivas, centradas en la transferencia de saberes. Esto sugiere que las
concepciones docentes se encuentran en un estado transicional, donde las miradas criticas no
sustituyen completamente los marcos tradicionales, sino que se superponen. En coherencia con
Mata Pérez et al. (2018), estas tensiones pueden comprenderse como expresion de teorias
pedagdgicas implicitas, cuya problematizacion requiere procesos formativos que favorezcan la

reflexion critica sobre la practica (Solar & Diaz, 2009).

En conjunto, las motivaciones configuran condiciones de entrada caracterizadas por la
coexistencia de orientaciones instrumentales, vacios formativos y procesos incipientes de

construccion identitaria. Este punto de partida no solo da cuenta de las demandas que movilizan la
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participacion en el curso, sino que también delimita el campo de posibilidades para los procesos de

transformacion pedagogica que se desarrollan a lo largo de la experiencia formativa.

2. Transformacion de concepciones sobre la docencia

El analisis de los aprendizajes muestra que la experiencia formativa incide principalmente en la
reconfiguracion de las concepciones sobre la docencia universitaria y el rol docente, mas que en la
consolidacion de habilidades técnico-didéacticas. En este sentido, los aprendizajes se concentran en
dimensiones valdrico-pedagbgicas, lo que sugiere un desplazamiento en los marcos desde los
cuales el estudiantado interpreta la ensefianza universitaria. Este hallazgo es coherente con
enfoques que conciben la formacion pedagodgica como un proceso de desarrollo profesional
orientado a la construccion de criterios y posicionamientos frente a la practica (Imbernon, 2011),
asi como con la evidencia que situa a las concepciones docentes como base de la accion pedagodgica

(Solar & Diaz, 2009).

Asi, se observa un desplazamiento desde concepciones transmisivas hacia enfoques centrados
en el aprendizaje, expresado en el cuestionamiento de modelos pedagdgicos naturalizados y en la
emergencia de perspectivas constructivistas. Este transito puede comprenderse como un proceso
de desnaturalizacion de la experiencia previa como estudiantes, donde la reflexion sobre la propia
trayectoria habilita la problematizacion de précticas tradicionalmente asumidas como dadas. En
coherencia con Dewey (1938), la experiencia se constituye en objeto de reflexion, mientras que el
aprendizaje experiencial se articula mediante ciclos de accion y reflexion que reconfiguran las

comprensiones pedagogicas (Kolb, 2015).
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Estos desplazamientos no necesariamente suponen una transformacion total ni lineal de los
marcos de referencia. Por el contrario, las nuevas comprensiones coexisten con concepciones
previas, configurando procesos de cambio progresivos y tensionados. En este sentido, los
resultados se alinean con lo sefialado por Lee (2019), en cuanto a que las creencias docentes tienden
a modificarse de manera gradual, manteniendo elementos de marcos anteriores incluso en
contextos de formacion pedagdgica intencionada. Esta coexistencia da cuenta de un proceso de

transicion en el que las concepciones se reconfiguran, pero no necesariamente se sustituyen.

Asimismo, la transformacion de las concepciones se expresa en la reconfiguracion del rol
docente, que avanza hacia una practica mediadora, con funciones de facilitacion, acompafiamiento
y guia del aprendizaje. Esta resignificacion sitda al estudiantado en el centro del proceso formativo
y releva el carécter relacional de la ensefianza como préctica situada. Este hallazgo dialoga con la
nocion de los saberes docentes como saberes practicos y contextuales (Canton & Tardif, 2018), asi
como con los procesos iniciales de configuracion de la identidad docente universitaria (Alcala et

al., 2014).

En esta misma linea, la comprension de la autonomia y la motivacion se desplaza desde una
concepcion individual hacia una relacional, situada en el vinculo pedagégico. Esta resignificacion
converge con los estudios que sitlian la motivacion en el contexto de la interaccion educativa (Solar
& Diaz, 2009) y con el enfoque de aprendizaje experiencial, donde el docente cumple un rol de

andamiaje en la autorregulacion del aprendizaje (Kolb, 2015).

Se destaca que los resultados evidencian una ampliacidn en la comprension del rol docente hacia
una dimension ética y social, que incorpora la responsabilidad publica y la formacion ciudadana

como parte constitutiva de la practica pedagogica. Esta ampliacion se alinea con perspectivas que
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conciben la educacion superior como un espacio con responsabilidad social (UNESCO, 2022) y la

docencia como una practica social situada (Canton & Tardif, 2018).

Las transformaciones analizadas dan cuenta de un proceso de reconfiguracion de las
concepciones docentes que, si bien se encuentra en una fase incipiente, permite observar
desplazamientos significativos en la forma en que el estudiantado comprende la docencia en la
universidad, abriendo interrogantes respecto de su proyeccion en la practica y de las condiciones

institucionales que posibilitan —o limitan— su consolidacion.

3. Condiciones pedagogicas que posibilitan el cambio

Las evaluaciones de la experiencia formativa identifican condiciones pedagogicas que operan
como facilitadoras de los procesos de aprendizaje y de transformacion de las concepciones
docentes. Entre ellas, destaca la coherencia interna del curso como uno de los aspectos mas
valorados por el estudiantado, en tanto articula de manera consistente sus fundamentos
conceptuales, su disefio metodologico y su implementacion pedagodgica. Esta coherencia se articula
alrededor del enfoque de aprendizaje experiencial que orienta la propuesta formativa configurando
un marco comprensivo que otorga sentido a la experiencia y favorece la apropiacion de los

aprendizajes.

En consecuencia, el enfoque basado en el aprendizaje experiencial se confirma como un
dispositivo formativo pertinente para el contexto del postgrado, en tanto posibilita la articulacién
entre experiencia, reflexion y conceptualizacion (Ho & Lau, 2025). Los hallazgos muestran que el
valor atribuido a esta propuesta no radica unicamente en la adquisicion de conocimientos teoricos,

sino en su vinculacion con la préctica, lo que permite situar el aprendizaje en escenarios
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significativos para el estudiantado, en coherencia con los planteamientos de Kolb (2015), quien
enfatiza la centralidad del ciclo experiencial en la construccion de aprendizajes profundos. En
coherencia la valoracion del sustento tedrico del curso sugiere que los conceptos conforman
recursos reflexivos que favorecen la interpretacion y resignificacion de trayectorias. Esta
articulacion entre teoria y practica dota de sentido la experiencia y contribuye a la superacion
dicotomica entre saber disciplinar y pedagogico, para tensionar la perspectiva de que el primero es

suficiente para el ejercicio docente (Imbernoén & Guerrero, 2018).

Asimismo, se releva el papel del equipo docente como un componente central en la
configuracion de estas condiciones pedagdgicas. La valoracion de su desempefio se vincula a la
congruencia entre su practica pedagogica y los principios que orientan el curso. En este sentido, el
equipo docente se constituye en un referente formativo, en la medida en que encarna los enfoques
que promueve, favoreciendo procesos de identificacion y proyeccion por parte del estudiantado.
De modo similar, el ascenso en la valoracion de los componentes interaccionales del curso como
concepcion de una construccidon colectiva del conocimiento, no sélo sugiere el interés por
intercambio de saberes sino por la dimension social del aprendizaje y el reconocimiento mutuo
entre pares como comunidad docente. De este modo, la interaccion con profesores/as y estudiantes
conforma un ambiente general de socializacion anticipatoria (Alcala et al., 2014), en los que los/as
participantes configuran una incipiente transicion de identidad estudiantil a identidad docente

(Canton & Tardif, 2018).

En conjunto, estas condiciones permiten comprender que los procesos de transformacion
observados estan mediados por un disefio pedagogico intencionado y por una implementacion
coherente con sus fundamentos. Asi, el curso no solo transmite contenidos, sino que configura un

entorno de aprendizaje en el que se modelan practicas, se promueve la reflexiéon y se habilitan
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procesos de cambio en las concepciones docentes. Esta articulacion da cuenta de la pertinencia del
enfoque experiencial (Kolb, 2015) para la formacién en postgrado, y el caracter situado de la

formacion del curso.

4. Dimension ética y responsabilidad de la docencia universitaria

Un elemento transversal a los hallazgos refiere a la ampliacion de la comprension del rol docente
hacia una dimension ética y social, en la que la docencia deja de ser concebida exclusivamente
como transmision de conocimientos para situarse como una practica con responsabilidad publica.
Esta reconfiguracion se expresa tanto en las motivaciones iniciales como en los aprendizajes y las
valoraciones de la experiencia formativa, configurando un eje que atraviesa el proceso

conjuntamente.

En las motivaciones, esta dimension se manifiesta en la presencia de orientaciones vinculadas
al impacto social de la docencia, la formacion de profesionales comprometidos y la contribucion a
la sociedad. Estos elementos, aunque constituyen un nticleo minoritario de las razones de ingreso,
se articulan con motivaciones de caracter profesional, ampliando su alcance mas alla de su funcion
instrumental. En este sentido, y como también hallaran Turra-Diaz & Rivas-Valenzuela (2022), la
docencia es concebida como un espacio de incidencia social, en el que el ejercicio profesional se

vincula con la democratizacion del conocimiento, la equidad y la inclusion.

Esta ampliacion se profundiza en la dimension de aprendizajes, donde se observa una
comprension del rol docente que incorpora la reflexion ética sobre la practica y su relacion con el
contexto social. La docencia se configura, en este marco, como una practica situada que implica

posicionamientos frente a las desigualdades, asi como responsabilidad en la formacién de sujetos
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criticos. Este hallazgo se alinea con perspectivas que sitian a la educacion superior como un
espacio con responsabilidad social (UNESCO, 2022) y a la docencia como una practica social que

trasciende el aula, articulandose con los desafios del entorno (Canton & Tardif, 2018).

Asimismo, la valoracion de la experiencia formativa refuerza esta dimension, en la medida en
que el curso es percibido como un espacio que permite articular la formacion pedagogica con un
sentido publico de la docencia. La coherencia entre los fundamentos conceptuales, el disefio
metodologico y la practica del equipo docente contribuye a situar estos principios no solo como
contenidos, sino como orientaciones que se encarnan en la experiencia formativa. El foco en la
reflexion sobre la practica que guia el enfoque experiencial del curso se prueba asi como una
aproximacion pertinente para cuestionar supuestos pedagogicos tradicionales (Margalef et al.,
2006). En este sentido, la dimensioén €tica no aparece como un complemento, sino como un

componente constitutivo de la formacion docente.

Este conjunto de elementos permite comprender que la docencia universitaria es
resignificada como una préctica profesional compleja, en la que convergen dimensiones
pedagdgicas, relacionales, éticas y politicas. En coherencia con Caballero & Bolivar (2015) e
Imbernén & Guerrero (2018), la ensenanza en educacion superior se configura como un ejercicio
que implica responsabilidad social, compromiso con la equidad y capacidad de responder a
contextos diversos. Esta comprension amplia el alcance del rol docente, incorporando la formacion

ciudadana como parte de sus propositos.

No obstante, esta resignificacion se desarrolla en un contexto de tensiones, en el que estas
orientaciones coexisten con concepciones mads tradicionales de la docencia. La presencia
simultanea de discursos criticos y lenguajes transmisivos sugiere que la incorporacion de esta

dimension ética y social no implica una sustitucion inmediata de los marcos previos, sino un
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proceso progresivo de reconfiguracion, en coherencia con lo sefialado por Lee (2019). En este
sentido, la formacion pedagogica opera como un espacio que habilita la problematizacion de estas
tensiones, favoreciendo la construccion de una comprension mas compleja del rol docente

universitario.

En conjunto, la centralidad de esta dimension en los hallazgos permite afirmar que la
formacion pedagdgica en el postgrado no solo contribuye al desarrollo de competencias docentes,
sino que también incide en la configuracion de una identidad académica que integra el compromiso

ético y social como parte constitutiva del ejercicio de la docencia universitaria.

CONCLUSIONES

El presente estudio analiz6 las motivaciones, aprendizajes, transformaciones en las
concepciones sobre la docencia y valoraciones de estudiantes de postgrado que participaron en un
proceso de formacion pedagdgica basado en el aprendizaje experiencial. Los hallazgos muestran
que esta formacion incide tempranamente en la construccion de la identidad docente universitaria,
evidenciando un proceso de transformacion progresiva desde enfoques instrumentales hacia
comprensiones mas complejas del rol docente, que integran dimensiones pedagdgicas, éticas y
relacionales. En este marco, el postgrado se configura como un espacio estratégico de

profesionalizacion temprana de la docencia universitaria (Alcald et al., 2014).

Las motivaciones del estudiantado se configuran como hibridas, con predominio de
componentes extrinsecos asociados al desarrollo de la carrera académica, pero articuladas con
dimensiones vocacionales y éticas. Este caracter responde a un contexto marcado por la escasa

preparacion pedagdgica en el postgrado, ante lo cual la decision de formarse en docencia emerge
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como respuesta a un vacio curricular y como punto de partida para procesos iniciales de

construccion de la identidad docente.

En cuanto a los aprendizajes, se observa una reconfiguraciéon de las concepciones sobre la
docencia universitaria, caracterizada por un desplazamiento desde enfoques transmisivos hacia
comprensiones centradas en el aprendizaje. Este proceso, no lineal ni exento de tensiones, implica
la coexistencia de marcos tradicionales con perspectivas emergentes, y se articula mediante la
reflexion sobre la experiencia formativa. En este sentido, la formacion pedagdgica incide
principalmente en la revision de creencias y en la construccion de criterios para la practica, mas

que en la adquisicion de habilidades técnicas.

Las evaluaciones del curso permiten identificar que estos procesos de transformacion se
encuentran mediados por condiciones pedagogicas especificas, entre las que destaca la coherencia
interna del disefio formativo. La articulacién entre fundamentos conceptuales, metodologia y
practica—basada en el aprendizaje experiencial— favorece la vinculacion entre reflexion y accion,
mientras que el rol del equipo docente, en tanto referente y modelo de practica, contribuye a situar

los aprendizajes en una experiencia formativa coherente y significativa.

Los resultados evidencian, ademas, una ampliacion del rol docente hacia una dimensién ética 'y
social, en la que la docencia es comprendida como una préctica con responsabilidad publica. Esta
resignificacion incorpora el compromiso con la equidad, la inclusion y la formacion de ciudadanos,
situando la ensefianza universitaria mas alla de la transmision de contenidos y vinculdndola con los

desafios sociales contemporaneos (Caballero & Bolivar, 2015; UNESCO, 2022).

En conjunto, estos hallazgos aportan evidencia sobre el cardcter formativo de la docencia

universitaria en el postgrado, mostrando que su desarrollo no depende exclusivamente de
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trayectorias previas, sino de procesos pedagdgicamente intencionados que permiten la revision de
creencias y la configuracion de una identidad docente. De este modo, el estudio contribuye a la
comprension de la docencia como una practica profesional especifica, que requiere formacion
sistemdtica y no se deriva automdticamente del dominio disciplinar (Imbernon & Guerrero, 2018;

Solar & Diaz, 2009).

Estos resultados refuerzan la relevancia de la formacion pedagogica en el postgrado como
componente estructural de la formacion académica y posicionan el aprendizaje experiencial como
un enfoque pertinente para la profesionalizacion temprana. En coherencia, el fortalecimiento de
estas instancias aparece como un desafio clave para avanzar hacia una docencia universitaria mas

reflexiva, situada y socialmente comprometida.

LIMITACIONES

En primer lugar, se trata de una investigacion de caso situada en una universidad especifica, lo
que restringe la generalizacion de sus hallazgos; ademads, el curso responde a un enfoque
pedagdgico particular, acotando la comprension de los efectos formativos bajo otras orientaciones.
El analisis se basa en informacion autorreportada por el estudiantado, lo que impide evaluar la

transferencia efectiva de los aprendizajes a la practica docente y la sostenibilidad de su impacto.

Futuras investigaciones pueden enriquecer los hallazgos incorporando enfoques longitudinales
y comparativos entre instituciones, disciplinas, disefios pedagodgicos y caracteristicas
sociodemograficas. Ampliar asi las indagaciones contribuird a un conocimiento mas acabado de la
formacion pedagogica de postgrado para el ejercicio docente. Ante el contexto de una educacion

superior crecientemente desafiada, se hace necesario profundizar en las condiciones de desarrollo
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pedagdgico en este nivel y el lugar estratégico del postgrado para una temprana profesionalizacion

de la docencia universitaria.
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