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RESUMEN
_______________________________________________________________________________

Los centros de apoyo a la docencia de las universidades chilenas son entidades que 
buscan contribuir al desarrollo e innovación en los procesos de fortalecimiento de la 
docencia. Sin embargo, existe escasa información que permita conocer la perspectiva 
docente para mejorar el apoyo de estas unidades en las universidades de Chile. Este 
trabajo de investigación tiene por objetivo interpretar la perspectiva docente de los 
participantes de los Centros de Apoyo a la Docencia. El enfoque metodológico es cua-
litativo con diseño descriptivo-interpretativo y de corte transversal. La muestra es de 
carácter no probabilística e intencionada de 16 docentes que han participado en los 
centros de apoyo a la docencia de distintas universidades chilenas. Para la recolección 
de la información se utilizaron las técnicas de entrevista semiestructurada y revisión 
documental. Los resultados aportados por los participantes demuestran una valora-
ción positiva de los centros de apoyo a la docencia en el mejoramiento de sus prácticas 
pedagógicas, particularmente en el uso de TICs y nuevas metodologías de enseñan-
za. También, se evidencia la necesidad de incorporar un apoyo más personalizado 
que implique una formación relacionada con la práctica docente de sus disciplinas.    
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yo a la docencia; unidades de mejoramiento docente.
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Teachers’ Perspective on Centers for Teaching and Learning in 
Chilean Universities
_______________________________________________________________________________

 ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

The teaching support centers of Chilean universities are entities that seek to contribu-
te to development and innovation in the process of strengthening teaching. However, 
there is little information available to learn about teachers' perspectives on how to 
improve support for these units in Chilean universities. In order to respond to this 
problem, this research work aims to interpret the perspectives of the participating 
teachers of the Teaching Support Centers. The methodological approach is quali-
tative, with a descriptive-interpretive and cross-sectional design. The sample is of a 
non-probabilistic and intentional nature and consists of 16 participants, correspon-
ding to participating teachers of the teaching support centers of different Chilean uni-
versities. To collect the information, the techniques of a semi-structured interview 
and document review were used. The results provided by the participants show a 
positive influence of the teaching support centers on the improvement of the peda-
gogical practices of the teachers, particularly in the use of ICTs and new teaching 
methodologies. Likewise, there is evidence of the need for teachers to receive more 
personalized support that implies training related to the practice of their disciplines.

Keywords: Teacher; teacher training; higher level education; teaching support centers; 
teaching improvement units.

_______________________________________________________________________________

1. Introducción

En los últimos años se han experimentado importantes cambios en materia de educación 
terciaria a partir de la instalación del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad en 
Educación Superior (SINACES). Esto ha dejado en evidencia nuevas necesidades en cuanto 
a la mejora del sistema universitario enfocadas en los principales actores involucrados en 
el proceso de mejoramiento a nivel institucional, los docentes de la educación, siendo su 
desarrollo profesional el foco fundamental para el mejoramiento del proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Esta profesionalización puede nutrirse a través de acciones formales como 
son los cursos, talleres y diplomados, también del intercambio de experiencias en distintos 
espacios (congresos, foros, encuentros, etc.) que promueven los aprendizajes y la actualiza-
ción docente (Linares, 2021).

Las condiciones en las cuales se desarrolla la docencia actualmente, los vacíos en su for-
mación inicial, el limitado apoyo en la inserción a la educación superior y los desajustes en 
la formación continua son elementos cruciales que inciden en prácticas. Algunos de estos 
elementos pueden y son abordados por los Centros de Apoyo a la Docencia, en aquellas uni-
versidades que los han institucionalizado.

El problema de esta investigación se centra en la escasa información que existe respecto a 
la perspectiva docente en relación con los Centros de Apoyo a la Docencia en las universida-
des chilenas. Según Stensaker (2008), a pesar de la existencia de muchos estudios sobre el im-
pacto en este contexto, aún existen serias limitaciones para identificar evidencias sustantivas 
con relación a la calidad de la enseñanza y del aprendizaje, así como la calidad de la gestión 
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en las instituciones de educación superior. Esta investigación tiene por objetivo interpretar 
la perspectiva docente respecto del apoyo que reciben de estos Centros, con la finalidad de 
establecer precedentes que sirvan a estas entidades para mejorar sus objetivos, acciones y 
funcionamiento.

Este estudio tiene un enfoque metodológico de carácter cualitativo con diseño descrip-
tivo-interpretativo y de corte transversal, ya que la información recopilada da cuenta de la 
perspectiva docente respecto a los Centros de Apoyo a la docencia (CAD) en Instituciones 
de Educación Superior y desde este contexto se busca comprender diversas situaciones como 
comportamientos, experiencia, conocimientos y pensamientos para obtener descripciones 
detalladas de la realidad. Investigar el funcionamiento de estos centros es esencial para mejo-
rar las prácticas docentes en la educación superior, dado que sus propósitos apuntan a que los 
docentes adquieran y fortalezcan competencias significativas para su desarrollo profesional y 
el ejercicio de su labor en el aula. 

2. Marco Teórico

2.1 Centros de Apoyo a la Docencia en Universidades de Chile

Según Avalos (2003) “durante la primera parte de la década de los noventa, la debilidad 
en la formación de docentes se observaba claramente” (p. 10). Los efectos de las reformas 
estructurales de la dictadura militar sobre la educación superior en Chile repercutieron sig-
nificativamente en las instituciones. El sistema de privatización se tradujo en un nuevo rol 
del estado, el cual comienza a tener más influencia en las instituciones de educación supe-
rior, a través de instancias de financiamiento que promueven la instalación de organismos de 
gestión, y la promoción de la eficiencia y la profesionalización de sus mecanismos de gestión 
(Bernasconi, 2015). 

Lo anterior, deja en claro que la universidad se convierte en un servicio educativo liderado 
por empresas que compiten entre sí ofertando diversos programas, prestigio y financiamien-
to a los estudiantes lo que deja en evidencia una educación superior centrada en el mercan-
tilismo lo que conlleva a la necesidad de mejorar las practicas docentes que se desarrollan en 
un contexto competitivo y de clara desprofesionalización. Dicha realidad también se refleja 
en sistemas educacionales como los de Canadá y Australia, precursores en la creación de 
centros de apoyo a la docencia. En estos centros, la evolución de la empresa universitaria, con 
sus nuevas formas de organización, los métodos y los valores que se alinean más con el sector 
privado y el consumo económico de la cultura tradicional del sector público, ha repercutido 
de forma negativa en el funcionamiento interno y en la manera con que se perciben dentro de 
la comunidad universitaria (Marginson y Considine, 2000).

Una investigación al respecto revela que los centros de enseñanza y aprendizaje parecen 
tener una inestabilidad intrínseca, relacionada con la forma en que las universidades se están 
ejecutando en los últimos años, lo que conlleva a la disolución y/o reconstitución de dichos 
centros (Challis, 2009). Esto se agrava por el hecho que los cambios de dirección con frecuen-
cia resultan en cambios de los nombres de los centros, provocando confusión y pérdida de 
confianza de la comunidad universitaria por estas entidades.

En Chile, generalmente, el surgimiento de los CAD se orienta a desarrollar proyectos 
mediante el trabajo colaborativo que signifique procesos de mejora de las prácticas de los do-
centes para una mayor eficiencia en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes. 
Según la Unesco (2013), en las dos últimas décadas, la educación terciaria en Chile se man-
tiene acorde a los procesos de modernización, por tanto, uno de los objetivos prioritarios de 
las universidades chilenas radica en la innovación de proyectos que apunten directamente al 
sostenimiento de la calidad mediante la mejora de estándares e indicadores de ésta. 
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El escenario actual en el que se desarrolla la docencia universitaria no es alentador. Auto-
res como Brunner y Flisfisch (1983) y Cantillana y Portilla (2018) describen la problemática 
del multi-empleo en la docencia universitaria, en la cual predominan los aspectos econó-
micos sobre la producción de conocimiento, lo que impacta directamente en la profesión 
académica compuesta por una gran masa de académicos a honorarios con poca vinculación 
institucional.

Ante ese escenario, resulta insoslayable describir cómo estos CAD aportan a la mejora 
de las prácticas docentes y, a su vez, a la calidad en educación superior. La idea de la calidad 
se proyecta como un mecanismo imperativo en la racionalización y gestión de espacios de 
educación superior masivos, altamente diversificados y cada vez más interconectados a nivel 
internacional (OCDE y Banco Mundial, 2009). 

En este contexto, en Chile se ha intencionado la presencia de profesionales que contribu-
yan a resguardar la calidad de las instituciones y sus procesos. Dichos profesionales se sitúan 
preferentemente en espacios institucionales denominados Centros de Apoyo a la Docencia, 
Unidades de Mejoramiento Docente o equivalentes (Comisión Nacional de Acreditación, 
2016). 

La creación de estas unidades o centros en Chile se inscribe en la segunda fase del Pro-
grama de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educación (MECESUP), que comenzó 
el año 2005, donde se adjudicaron 351 proyectos con el objetivo de promover procesos de 
innovación en las áreas de armonización curricular, programas de doctorado y formación 
de redes de colaboración (Urbina, 2012). En la tabla 1 se presenta la cantidad de proyectos 
adjudicados en fase MECESUP 2 desde el año 2005 al 2015 para la creación de Centros de 
Apoyo a la Docencia.

Tabla 1
Cantidad de proyectos adjudicados por las universidades mediante el Fondo de Innovación 
Académica (FIAC) en la fase establecida como MECESUP 2.

Programa 
MECESUP

FASE PERIODO N° de concursos N° de proyectos

Fondo de 
Innovación 
Académica

 (FIAC)

Fase MECESUP 2 2005 – 2011 9 concursos 770 proyectos
(70% en regiones)

Fase MECESUP 2 2011 -2015 20 concursos 1032 proyectos

Fuente: Reich (2016).

Lo descrito conlleva a que las universidades necesiten de mayor recurso humano en rela-
ción a docentes especializados en innovación e investigación para desarrollar un cambio en la 
docencia universitaria que tenga relación con el nuevo enfoque basado en competencias del 
modelo educativo actual de la educación superior. Por otra parte, este cambio en la docencia 
universitaria revela una necesidad intrínseca de los docentes, ya que según Åkerlind (2007) 
los maestros que deciden utilizar los servicios de un centro sienten necesidad de realizar 
cambios en su práctica.

En este sentido, existen resultados que apuntan a que la mejora de la práctica docente está 
destinada, en última instancia, a mejorar la calidad del aprendizaje, permitiendo identificar 
cómo los profesores que declaran haber cambiado su práctica perciben los efectos de este 
cambio en el aprendizaje del estudiante (Bélanger, 2011).

Los esfuerzos del Ministerio de Educación (MINEDUC) por mejorar la calidad en la edu-
cación superior permiten a las universidades desplegar distintas líneas de acción y estrategias 
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mediante el funcionamiento de estos centros o unidades de apoyo a la docencia. Sin embar-
go, no está claro si el funcionamiento e impacto de los centros en la práctica docente tiene 
a su vez un impacto significativo en el aprendizaje de los estudiantes. De ahí que es primor-
dial comprender la convergencia en los aportes de autores como Weston y McAlpine (2001), 
Ashwin y Trigwell (2004) y Weimer (2006) que recomiendan mejorar la calidad de la práctica 
docente a través de la investigación sobre la enseñanza.

Diseñar y ejecutar acciones que contribuyan al mejoramiento de las prácticas docentes 
que rompan los esquemas tradicionales de enseñanza y contribuyan al conocimiento me-
diante la investigación debe ser el objetivo central del funcionamiento de una unidad de apo-
yo o CAD. En este sentido, el desaf ío es grande, ya que, tal como señala Bernasconi (2015), 
los docentes tienden a realizar una enseñanza tradicional, las tareas se remiten a memorizar 
y reproducir contenidos, con mínimas innovaciones.

En relación con lo anterior, existen diferencias en el grado de participación de los docen-
tes de acuerdo con su edad. Un estudio del impacto de los servicios de un CAD revela una 
baja participación (13%) de los profesores con experiencia (20 años o más) en comparación 
con los profesores novatos (0-4 años) con un 70% de participación en los talleres de enseñan-
za dictados por el centro (Bélanger, 2011). Estos resultados evidencian una baja participación 
de docentes experimentados en los centros de apoyo a la docencia que puede ser reflejo de un 
bajo interés por actualizar sus métodos y dejar la enseñanza tradicional, antes mencionada.

El Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior, que opera a partir 
del año 2007, involucra la acreditación de las instituciones y de los programas de formación 
que estas imparten, generando la obligación de crear nuevas unidades con funciones espe-
cíficas que analizan información y evalúan el desempeño de los participantes. De ahí que 
los centros se desempeñan principalmente en la evaluación de las tasas de participación en 
las actividades y el grado de satisfacción de los participantes (Chism y Szabo, 1997; Kreber y 
Brook, 2001; Plank et al., 2004).

Algunos autores como Zabalza (2009), Madinabeitia y Lobato (2015), y Maldonado (2018) 
afirman que los programas de capacitación o formación continua del profesorado universita-
rio se han centrado en el desarrollo de competencias pedagógicas y constituyen una prioridad 
en los centros de apoyo a la docencia en educación superior, dado que se busca mejorar la 
formación de los docentes para impactar el aprendizaje de los estudiantes. 

En Chile, gran parte de las instituciones de educación superior posee programas de per-
feccionamiento académico. Es importante señalar que estos programas se presentan como 
una política de las instituciones y no como mera consecuencia de la evaluación docente, lo 
que habla de una preocupación de las universidades por mejorar la calidad de su profesorado 
(Salazar, 2008).

La creación de los CAD es relativamente incipiente en el caso de Chile. La Universidad de 
Playa Ancha, en el año 2007, se convierte en pionera en la creación de una unidad de mejora-
miento docente, cuyas áreas o lineamientos de acción se basan en el estudio curricular de los 
procesos de renovación curricular y sistema de créditos transferibles, capacitación y perfec-
cionamiento docente para el mejoramiento de la docencia y área de evaluación e innovación 
de recursos para la docencia (MECESUP, 2007). En el resto de las universidades, la creación 
de estos CAD se aprecia desde 2010 en adelante con mayor fuerza.

Respecto a lo anterior, Urbina (2012) afirman que los proyectos de innovación docente 
para la sistematización de mejoras y fortalecimiento del impacto de los aprendizajes de los 
estudiantes es un trabajo coordinado de la Unidad de Innovación Educativa (UNIE) formada 
en el año 2010.
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Por otra parte, existe limitada información acerca de la creación y funcionamiento de es-
tas unidades o centros en algunas universidades. No obstante, existe una Red de Centros de 
Apoyo a la Docencia (RedCad) donde confluyen, con patrocinio institucional, las unidades o 
centros de apoyo a la docencia, la que actualmente está compuesta por 27 instituciones dis-
tribuidas a lo largo del país (ECAD, 2016). 

En la actualidad, 30 universidades chilenas, entre ellas privadas y estatales, pertenecen al 
Consejo de Rectores (CRUCH), organismo que tiene por función resguardar la calidad en la 
educación superior mediante la coordinación del quehacer de las instituciones que lo confor-
man. Dichas universidades cuentan con un Centro de Apoyo a la Docencia (CAD) declarado 
de manera formal como centro y otras representaciones como unidad, área o plan, pero que 
en conjunto buscan contribuir al desarrollo e innovación en los procesos de fortalecimiento 
de la docencia. Al respecto, la tabla 2 muestra la totalidad de las universidades chilenas que 
forman parte del Consejo de Rectores y su respectivo Centro de Apoyo a la Docencia.

Tabla 2
Universidades Chilenas que forman parte del Concejo de Rectores (CRUCH) y sus respectivos 
Centros de apoyo a la docencia (CAD).

N° Universidades 
del CRUCH

Sigla del CAD Nombre del Centro de apoyo

1 Pontificia Universidad 
Católica de Chile

CDD Centro de desarrollo docente

2 Universidad de 
Concepción

UNIDD Unidad de investigación y desarrollo do-
cente

3 Universidad de Chile Unidad apoyo a 
la docencia

Centro de enseñanza aprendizaje (15 cen-
tros)

4 Pontificia Universidad 
Católica de Valparaíso

UMDU Unidad de mejoramiento de la docencia

5 Universidad Técnica Federico 
Santa María

UTAD Unidad técnica de apoyo a la docencia

6 Universidad de 
Santiago de Chile

UAD Unidad de apoyo a la docencia

7 Universidad Austral de Chile DACIC Dirección de aseguramiento de la calidad e 
innovación curricular

8 Universidad 
Católica del Norte

CIMET Centro de innovación metodológica y tec-
nológica

9 Universidad de 
La Serena

UMD Unidad de mejoramiento docente

10 Universidad de 
Valparaíso

CDD Centro de desarrollo docente

11 Universidad Metropolitana 
de Ciencias para la Educación

UDED Unidad desarrollo a la docencia

12 Universidad 
Tecnológica 

Metropolitana

CEA Centro de enseñanza y aprendizaje

13 Universidad de 
Tarapacá

CIDD Centro de innovación y desarrollo de la do-
cencia

14 Universidad 
Arturo Prat

DACID Dirección de armonización curricular e in-
novación docente
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15 Universidad de 
Playa Ancha

UDD Unidad de desarrollo docente

16 Universidad de 
Atacama

CMD Centro de mejoramiento docente

17 Universidad de los 
Lagos

PEDI Plan de desarrollo estratégico institucional

18 Universidad de 
Magallanes

UGD/UTAD Unidad de gestión docente/ unidad técnica 
de apoyo a la docencia

19 Universidad Miguel de 
Cervantes

CADA Centro de apoyo al desarrollo de la docen-
cia y el aprendizaje

20 Universidad Católica de la 
Santísima Concepción

CIDD Centro de innovación y desarrollo docente

21 Universidad Católica de 
Temuco

CDID Centro de desarrollo e innovación de la do-
cencia

22 Universidad de 
O'Higgins

CIAE Centro de investigación avanzada en edu-
cación

23 Universidad de Aysén - Dirección Académica/ Programa forma-
ción continua

24 Universidad Diego 
Portales

- Área de desarrollo docente de vicerrectoría 
de pregrado

25 Universidad 
Alberto Hurtado

CEFA Centro de evaluación para la formación 
académica

26 Universidad los Andes CID Centro de innovación docente
27 Universidad de 

La Frontera
DICDO Dirección de desarrollo curricular y docen-

te
28 Universidad de 

Antofagasta
CEC Centro de educación continua

29 Universidad de Talca IIDE Instituto de investigación y desarrollo edu-
cacional

30 Universidad del Bío Bío ADPT Área de desarrollo pedagógico y tecnoló-
gico

La Universidad de Concepción es una de las instituciones que cuenta con una Unidad de 
Investigación y Desarrollo Docente (UnIDD), la cual destaca avances significativos en capa-
citación a docentes, valoración de la docencia, sistema de nivelación de competencias, entre 
otros aspectos importantes de la dimensión educativa. Otro ente educativo con este tipo de 
unidades es la Universidad de Valparaíso, cuyo CAD centra sus esfuerzos en establecer mejo-
ras respecto a los procesos en que se desempeña la docencia universitaria

En consecuencia, los centros o unidades de apoyo a la docencia han permitido a las Insti-
tuciones de Educación Superior (IES), y más particularmente a las universidades, avanzar en 
la superación de un modelo tradicional de enseñanza y aprendizaje. Tal como señala Bernas-
coni (2017), para que el aprendizaje de hoy genere los cambios, movilizando los aprendizajes 
complejos y el acceso al conocimiento de todos, incluso para los más desventajados.
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2.2 Centros de Apoyo a la Docencia en la Región de Coquimbo

Dado que la presente investigación se ha realizado principalmente en base a los CAD de 
la Región de Coquimbo, en Chile, es necesario revisar este contexto. Es importante recordar 
como a través de los años el número de instituciones de educación superior ha aumentado 
significativamente, identificando en un comienzo a la Universidad de La Serena como una 
única universidad regional, que abarcaba gran parte de la matrícula de la Región de Coquim-
bo. Esta sigue siendo la única universidad estatal, pero se han sumado otras de carácter pri-
vado.

El aumento de las universidades de carácter privado ha generado nuevas opciones en 
las distintas áreas de formación profesional, siendo éstas una actualizada oferta de progra-
mas que están directamente relacionados con las necesidades del mercado laboral regional. 
Con esto, la presencia de instituciones de educación superior, la enseñanza y la formación 
profesional de nuevos egresados han permitido potenciar y mejorar el nivel de desarrollo so-
cioeconómico de la región de Coquimbo. Entre ellas se cuentan: la Universidad Católica del 
Norte, la Universidad Central de Chile y la Universidad Santo Tomás. La transformación de 
la función de las universidades actualmente las posiciona como una de las instituciones con 
mayor impacto a nivel regional. De acuerdo con el Índice de Desarrollo Regional (IDERE), 
en el año 2019, las universidades se constituyen como los principales actores de la Región de 
Coquimbo.

Si bien, el programa MECESUP, conocido por financiar acciones de mejoramiento acadé-
mico e infraestructura en las instituciones de educación superior del Consejo de Rectores de 
Universidades Chilenas (CRUCH), ha sido crucial para el desarrollo de la implementación de 
centros de apoyo a la docencia, solo algunas universidades de la Región de Coquimbo cuen-
tan con centros o unidades de mejoramiento docente establecidas de manera formal para 
fortalecer o apoyar la práctica docente. Cada institución cuenta con sus propios lineamientos 
y normativas respecto al mejoramiento de las prácticas docentes. Es decir, no todas buscan 
mejorar la docencia instalando un CAD. Sin embargo, es importante destacar que todas las 
universidades de la región declaran desarrollar algún tipo de apoyo a la docencia, de manera 
formal o informal, como una práctica habitual para la mejora de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, puesto que es un componente primordial para el aseguramiento de la calidad 
de la educación superior.

Las instituciones de educación superior que cuentan con un CAD de manera formal me-
diante proyectos MECESUP corresponden a: la Universidad de La Serena, que cuenta con 
la Unidad de Mejoramiento Docente (UMD), desarrollada por dirección de docencia con la 
adjudicación de recursos a través de proyectos FIAC en el año 2011; y la Universidad Católica 
del Norte, que ha desarrollado el Centro de Innovación Metodológica y Tecnológica (CI-
MET) a partir del año 2006, mediante un proyecto MECESUP denominado: Innovación de 
la Docencia Incorporando Tecnologías de Información, para fortalecer el aprendizaje de los 
alumnos de pregrado en la Universidad Católica del Norte.  

Otras universidades de la Región de Coquimbo cuentan con sus propias unidades o de-
partamentos para el apoyo académico, desarrolladas con recursos propios como, por ejem-
plo, la Universidad Santo Tomás que cuenta con un Centro de Aprendizaje, que brinda apoyo 
al cuerpo docente mediante un plan de formación y desarrollo docente en el ámbito de la 
formación pedagógica. La Universidad Central de Chile, sede La Serena, cuenta con los linea-
mientos de la Dirección de Calidad Educativa (DCE) que opera desde la ciudad de Santiago, 
generando servicios de apoyo a la docencia mediante un plan de desarrollo del proceso de 
enseñanza y aprendizaje.
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En relación a los propósitos de los centros de apoyo a la docencia en la región, la Unidad 
de Mejoramiento Docente de la Universidad de La Serena plantea como objetivo ser un re-
ferente de apoyo para la innovación en los procesos de fortalecimiento de la docencia. La 
misión de esta unidad es favorecer la optimización y el fortalecimiento continuo de los pro-
cesos formativos y el desarrollo de la docencia y, en particular, la adecuada implementación 
y sustentabilidad del Modelo Educativo en diversas estrategias y acciones (Universidad de La 
Serena, 2011).

Por otra parte, la Universidad Católica del norte a través de su centro de Innovación, 
Metodológica y Tecnológica (CIMET), describe como rol fundamental lograr la ejecución y 
materialización de su proyecto educativo, el que se sustenta en tres pilares fundamentales: 
educación en valores, educación centrada en el aprendizaje y formación para la globalización. 
También, busca diseñar e implementar mecanismos de mejoramiento de la calidad de la do-
cencia y validarse como referente de innovación de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
(Decreto N°4/2008). 

En síntesis, las universidades regionales han seguido los lineamientos nacionales en lo 
que respecta al mejoramiento de la docencia por medio de apoyos institucionales. De hecho, 
algunas de ellas ya cuentan con la creación e institucionalización de un CAD o unidad similar, 
sin embargo, no todas han sido capaces todavía de implementarlos de una manera formal, 
que permita un apoyo permanente y sistemático a los docentes.

3. Metodología

Para dar respuesta al problema de investigación se eligió trabajar bajo un enfoque meto-
dológico cualitativo con diseño descriptivo-interpretativo y de corte transversal, puesto que 
se busca recoger lo que piensan los sujetos, cómo ellos describen y valoran su participación 
en los CAD, desde su contexto y particularidad. El propósito es interpretar la perspectiva do-
cente de los participantes de estas unidades sobre el apoyo que reciben y desde este enfoque 
cualitativo comprender los fenómenos dentro de su contexto habitual, basándose en descrip-
ciones profundas sin pretender generalizar los resultados (Cuenya y Ruetti, 2010).

Como técnica de recolección de información se utilizó la entrevista semi estructurada la 
cual se funda en la necesidad de comprender el problema de estudio desde su contexto social 
específico, con mayor profundidad, sin interferir ni manipular la realidad y poniendo aten-
ción a una muestra que posea las características necesarias para generar dicha información. 

En cuanto a la muestra, esta fue de tipo no aleatoria, es decir, por propósito o intencionada, 
puesto que se considera a sujetos que representen su contexto y aporten en la comprensión 
del objeto (Bedregal, 2017). En esta participaron 16 docentes, los cuales se han visto favore-
cidos por el servicio que ofrecen los centros de apoyo a la docencia en su correspondiente 
institución de educación superior. Las características de los participantes seleccionados son: 
personas de un rango entre 25 a 60 años, participantes activos en docencia de pregrado, 
participantes de una o más acciones realizadas por los CAD, de universidades, tanto públicas 
como privadas de la Región de Coquimbo, Chile.
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4. Resultados

Para el análisis de la información se establecieron dos grandes categorías que contemplan, 
en un primer lugar a los Centros de Apoyo a la Docencia donde se consideran cuatro subcate-
gorías referidas a: funciones, normativas generales, objetivos o líneas de acción y estrategias 
para la mejora de la práctica docente. Una segunda categoría está referida a las perspectivas 
docentes de participantes de los CAD, conformada por las subcategorías de: conocimientos, 
pensamientos, experiencias y valoración de estos.

4.1 Perspectiva docente respecto al aporte de los centros de apoyo a la docencia

En esta investigación se evidencia que la perspectiva de gran parte de los docentes entre-
vistados respecto al aporte de los centros de apoyo a la docencia en educación superior se 
concentra en que ellos consideran que el mayor apoyo es la capacitación que reciben, conce-
bida como una formación continua, a través de talleres o cursos.

De acuerdo con lo señalado por los entrevistados, las capacitaciones que los centros im-
parten son variadas y representan un aporte positivo en el desarrollo de la docencia en su 
universidad. Algunos relacionan este aspecto positivo con una preocupación, apoyo y orien-
tación de estos centros por fortalecer la docencia de pregrado: “nos orienta frente a las nuevas 
modalidades y las prácticas docentes” (Entrevistado 1), “se preocupan de que los docentes 
reciban apoyo” (Entrevistado 3), “hay un apoyo en la parte de formación docente mediante 
capacitaciones online y de forma presencial “(Entrevistado 5).

Los docentes entrevistados mencionan que los CAD ofrecen capacitaciones, talleres o 
cursos sobre diversos temas que contemplan sus intereses y necesidades, por lo que se obser-
va una heterogeneidad en aquellos temas en los cuales reciben apoyo. Lo expuesto por uno 
de los entrevistados resume estos temas: “las nuevas metodologías de la enseñanza dentro del 
aula, el uso de plataformas digitales institucionales, el uso de tecnologías de la información y 
comunicación (TIC), la evaluación y prácticas reflexivas” (Entrevistado 8).

Entre el aporte que realizan los CAD a la práctica docente se identifican, con mayor pre-
ponderancia, las capacitaciones específicamente en el uso de las TICS y en la implementa-
ción de las nuevas metodologías de enseñanza, lo que revela un aspecto propio de los centros 
por estar a la vanguardia respecto a los cambios que se han producido en la educación. En esa 
línea, uno de los docentes señala: “Ha sido un aporte en cuanto a la entrega de metodologías 
de enseñanza dentro del aula” (Entrevistado 5). 

Por otra parte, al consultar a los entrevistados sobre la contribución del centro a la calidad 
de la educación, se detecta la dificultad de estos para definir el concepto de calidad. Ellos 
manifiestan que hablar de calidad en educación tiene un sentido muy amplio y que la contri-
bución del centro no necesariamente se refleja en los logros de resultados de aprendizajes que 
los estudiantes tienen, así lo expresa uno de los docentes: “El apoyo que brinda es positivo, 
pero no es suficiente. La realidad es que no se refleja con tanta evidencia en los resultados de 
los estudiantes” (Entrevistado 11). No obstante, se aprecian algunas excepciones a la tenden-
cia anterior: “Mejorar mi práctica docente implica mejorar la forma en que educamos y, por 
ende, tiende a mejorar la calidad de la educación “(Entrevistado 2). 

Más allá de, si la formación docente que entregan los CAD impacta o no el aprendizaje 
de los estudiantes, los docentes concuerdan en la idea que la contribución de los centros a la 
calidad en la educación debiera ser medible a nivel micro, específicamente en el aprendizaje 
de sus estudiantes. 
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Con relación a los objetivos de los CAD, el estudio permite identificar que estos centros 
buscan contribuir a la calidad de la educación y así lo declaran, pero esta contribución se 
aproxima más a la teoría que a la práctica, es decir, las capacitaciones dictadas por los CAD 
efectivamente versan sobre temas relevantes para mejorar la docencia, sin embargo, falta 
articulación con la práctica de esa misma docencia.

En esa línea, las respuestas de los entrevistados al consultar sobre ¿Qué mejoraría en el 
Centro de Apoyo a la Docencia de su universidad para que el aporte de éste sea significativo 
en su práctica docente?, evidenciaron tres perspectivas predominantes.

La primera tiene relación con mejoras orientadas a un apoyo más personalizado, es decir, 
requieren de cursos o talleres que impliquen una formación relacionada con la práctica de 
su propia disciplina, más que con temas generales de educación: “Me gustaría que hubiera 
un apoyo más personalizado para la disciplina, con material más orientado y completo a la 
asignatura que uno imparte” (Entrevistado 5). 

El estudio identifica como segunda perspectiva predominante que es necesario agrupar 
a los docentes que tienen un mismo nivel de manejo o dominio del tema de la capacitación. 
Esto significa que aquellos docentes de menor dominio puedan aprovechar las instancias de 
manera más detallada y guiada. Asimismo, aquellos docentes con mayor dominio podrían 
avanzar con cursos en otras temáticas, evitando repetir o revisar contenidos de capacitacio-
nes innecesarias de acuerdo con su nivel. Así lo expresa uno de los docentes: “Hay cursos 
que son para un nivel muy inicial que incluyen docentes que ya están en un nivel avanzado, 
por ejemplo, en el uso de la plataforma Moodle. Falta dividir algunos cursos en nivel básico, 
medio y avanzado para que este fuese más provechoso (Entrevistado 8).

La tercera perspectiva hace referencia al monitoreo o seguimiento por parte del CAD. 
Al respecto, los docentes proponen realizar un monitoreo en el aula o por medio de otras 
estrategias, evaluando la aplicación de las herramientas entregadas por el CAD, lo que a su 
juicio podría incidir significativamente en la mejora de sus prácticas pedagógicas: “Toda ca-
pacitación debiera tener un seguimiento para que pueda comprobarse su efectividad o si fue 
significativo en el cambio de la práctica docente” (Entrevistado 4). 

4.2 Experiencia docente respecto al funcionamiento de los CAD

Otro aspecto importante en esta investigación es la información obtenida respecto a las 
experiencias de los docentes participantes en los CAD. En este estudio, algunas de las ex-
periencias señaladas por los docentes de distintas universidades respecto a las asesorías y 
capacitaciones entregadas por estos centros demuestran que, en la mayoría de los casos, las 
experiencias han sido positivas. Los docentes mencionan que han participado de la imple-
mentación de cursos y talleres de diversas temáticas y coinciden en que éstos los han habili-
tado para un mejor manejo de las TICS, así como de las nuevas metodologías de la enseñanza 
y evaluación. 

Adicionalmente, los docentes concuerdan en que los CAD han participado de formacio-
nes relacionadas al desarrollo de habilidades transversales. Se destacan aquellos orientados al 
manejo de estrés, apoyo emocional en contexto COVID, temáticas de inclusión y género. De 
acuerdo a lo señalado por los participantes del estudio, estos les han dado la posibilidad de 
generar instancias de reflexión y apoyo mutuo frente diversas situaciones que convergen en 
lo académico, por ejemplo: “Son varias asesorías, que han constituido una buena experiencia 
para todos (…) Capacitaciones sobre evaluación, charlas sobre técnicas para la motivación, 
actividades relacionadas con manejo de estrés y apoyo psicológico en contexto COVID” (En-
trevistado 9).
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Se consultó a los participantes si en su experiencia con los CAD, la participación ha sido 
obligatoria o voluntaria. La mayoría de los entrevistados coinciden en que existe obligato-
riedad para aquellos docentes que sostienen una relación contractual de planta con la ins-
titución, evidenciando que para este grupo la participación es altamente activa, porque es 
requerida dentro de sus horarios laborales: “Es obligatorio porque para los docentes con car-
ga académica completa el jefe de departamento lo impone como obligación, pero no está 
tipificado dentro del contrato de trabajo, para el caso de los docentes por hora o a honorarios 
es voluntario – obligatorio, ya que lo ideal es que por lo menos asistan a un curso o taller por 
semestre” (Entrevistado 7).

Un aspecto relevante sobre lo indagado respecto al funcionamiento de los CAD es que 
la mayoría de los entrevistados desconoce cómo se determina qué tipo de apoyo van a reci-
bir, pese a que frente a otras preguntas han manifestado que los temas sí son de su interés 
y responden a sus necesidades. Los docentes mencionan que no poseen esa información de 
manera formal: “Desconozco cómo lo determinan, pero probablemente de acuerdo con las 
exigencias por acreditación y por necesidades que surgen en el semestre” (Entrevistado 16).

En síntesis, tanto las perspectivas como las experiencias de los docentes que han partici-
pado de los apoyos que ofrecen los CAD, son mayoritariamente positivas. Los aspectos que 
ellos mejorarían están claramente identificados y son: La especialización disciplinar de la 
formación y la agrupación por niveles de experticia de los participantes.

4.3 Estrategias desplegadas por los CAD

Para recabar información detallada sobre cómo proceden los CAD para el logro de sus 
objetivos fue necesario indagar respecto al despliegue de las estrategias utilizadas. Es impor-
tante entender el concepto de estrategias como: el conjunto de acciones y procedimientos 
intencionados a nivel meso y micro de una institución de educación, para el logro de los 
objetivos establecidos para el proceso de enseñanza y aprendizaje, mediante la optimización 
de la práctica pedagógica de los docentes.

Como resultado , los entrevistados mencionan las siguientes estrategias: Realización de 
talleres, cursos, instancias de reflexión, charlas, webinars, y la entrega de manuales para el 
desarrollo de clases, lo que en 2021 se ha desarrollado en forma virtual. Gran parte de los 
docentes concuerdan que la estrategia más significativa para su práctica docente ha sido la 
orientación mediante talleres o cursos para virtualizar las clases dada la contingencia actual: 
“Sin duda, el apoyo de las TICS y el manejo de diversas plataformas para convertir nuestras 
prácticas presenciales a un formato virtual” (Entrevistado 14).

En este contexto, todas las respuestas de los docentes coinciden que no existen aún estra-
tegias ligadas a su especialidad que aporten directamente en su práctica por área de conoci-
miento o disciplina, manifestando que estas son de gran importancia en su desarrollo diario: 
“Ninguna estrategia que se relacione con mi disciplina, siento que hay un aporte a la docencia 
en este contexto de aprendizaje de lo virtual, pero en relación a la práctica docente de mi 
especialidad, nada” (Entrevistado 16).

Los docentes participantes en el estudio plantean que es necesario contar con apoyo me-
todológico, principalmente de herramientas innovadoras para abordar los contenidos y es-
trategias prácticas, para lograr que sus prácticas docentes sean más efectivas en su área de es-
pecialidad. Así lo manifiesta uno de los entrevistados: “El apoyo que necesito principalmente 
es un acompañamiento permanente y debe ser necesariamente sobre formas innovadoras de 
hacer docencia en mi área, que es la salud” (Entrevistado 16).

Otro elemento señalado por gran parte de los docentes es que el CAD cuente con expertos 
o especialistas por área para mejorar las prácticas en su propia disciplina. Algunos sostienen 
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que esto sería un aporte significativo y eficiente: “Definitivamente debería contar con exper-
tos o especialistas en nuestra área, que promuevan actualización constante en metodologías 
innovadoras y como ponerlas en marcha de manera clara, práctica y que sea visible sus resul-
tados en el aprendizaje de los estudiantes” (Entrevistado 13). “Sería interesante que pudieran 
aportar directamente a las disciplinas a través de especialistas en el CAD que dispongan de 
estrategias” (Entrevistado 10). En este mismo contexto, los docentes expresan que las estrate-
gias desarrolladas cumplen con el objetivo de aportar nuevas metodologías de enseñanza a su 
práctica docente en pregrado, generando principalmente lineamientos pedagógicos

También se indagó sobre si los CAD poseen estrategias diseñadas de acuerdo con las 
condiciones del quehacer docente como, por ejemplo, el tipo de contrato, la disciplina que 
enseñan y el tiempo disponible para preparación de la docencia. Los resultados obtenidos de 
los entrevistados evidencian que las estrategias del centro de apoyo a la docencia no están 
diseñadas considerando las condiciones en que trabaja el docente: “No consideran el tiempo 
disponible de los profesores, los cursos son más bien impuestos en horarios que ellos deci-
den. En mi caso, trabajo en varias universidades y no siempre puedo asistir a las capacitacio-
nes” (Entrevistado 17). “Están diseñadas al quehacer docente de manera general, pero no a la 
realidad particular de los docentes, principalmente a honorarios “(Entrevistado 10).

En la Tabla 3 se puede observar las estrategias desplegadas por los CAD de las Universi-
dades de la Región de Coquimbo, las que es posible agrupar en tres temáticas: Innovación y 
renovación curricular, metodología de enseñanza y TICS.

Tabla 3
Temáticas de las estrategias de los Centros de Apoyo a la Docencia de las Universidades de la 
Región de Coquimbo.

Innovación y renovación 
curricular

Metodologías de enseñanza Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TICs)

Sistema de Créditos transferi-
bles (SCT). Autonomía y pre-
sencialidad en los tiempos para 
el aprendizaje de programas de 
asignatura.

Estrategias metodológicas acti-
vas: Clase inversa.

Organizadores gráficos como 
herramienta docente.

Análisis del modelo educativo. Estrategias metodológicas acti-
vas: Estudio de Caso.

Maquetación de documentos 
en Word como herramienta do-
cente.

Análisis del proceso de renova-
ción curricular.

Estrategias metodológicas acti-
vas: Aprendizaje Basado en Pro-
blemas (ABP).

Evaluaciones en línea como he-
rramienta docente.

Análisis del documento de au-
torregulación de la gestión cu-
rricular.

Estrategias metodológicas ac-
tivas: Aprendizaje Orientado a 
Proyectos.

Gestor bibliográfico en línea 
como herramienta docente.

Seguimiento y evaluación del 
currículo.

Estrategias metodológicas acti-
vas: Aprendizaje + Servicio.

Presentaciones dinámicas como 
herramienta docente.

Construcción de instrumentos 
de evaluación.

Simulación como metodología 
de aprendizaje.

Visualización y administración 
de datos con tablas dinámicas 
como herramienta docente.
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Formulación de resultados de 
aprendizaje.

Trabajo colaborativo. Desarrollo y uso de aplicacio-
nes móviles como herramienta 
docente.

Planificando mi docencia. Herramientas lúdicas para in-
novar en la docencia de pregra-
do.

Elaboración de video y cuestio-
narios como herramienta do-
cente.

Grupos de Innovación e Investi-
gación Docente para implemen-
tación de experiencias innova-
doras en el aula.

La escritura reflexiva: un espa-
cio de autoaprendizaje del do-
cente

Manual para virtualización de 
clases.

5. Discusión de los Resultados

Los CAD orientan sus esfuerzos a mejorar y fortalecer el desarrollo de la práctica de los 
docentes en la educación superior. Existen resultados que apuntan a que un diplomado o 
curso por sí solo, no es efectivo para generar cambios en el paradigma sobre la praxis docente, 
es necesario además contar con un programa de acompañamiento que facilite la retroali-
mentación ya sea entre pares, como también que involucre a los entes impactados de manera 
directa, como es el caso de los estudiantes (Hervías, 2021). A pesar de que los CAD realizan 
cursos o talleres los hallazgos del presente estudio respecto a la perspectiva docente indican 
que, si se perciben cambios en su docencia, pero no en el aprendizaje de sus estudiantes.

Las evidencias de este estudio indican que la estrategia principal de los CAD radica en 
el ofrecimiento continuo de distintos tipos de capacitaciones, cursos y talleres de formación 
pedagógica y no disciplinar. Dicho resultado es concordante con los aportes de autores como 
Madinabeitia y Lobato (2015), Maldonado (2018) y Rodríguez (2021), quienes afirman que 
las actividades formativas pueden ser muy variadas, pues en ellas se incluyen tanto aquellas 
programadas por la Institución de Educación Superior (IES) en que se desempeña los do-
centes principalmente en el desarrollo de competencias pedagógicas y estas constituyen una 
prioridad en los centros de apoyo a la docencia. 

En relación con la contribución de los CAD a la docencia y a la calidad de la educación 
superior, el presente estudio evidencia que para los entrevistados hablar de calidad es visto 
como un engranaje, considerando que la formación continua de los profesores está íntima-
mente vinculada al proceso de enseñanza y aprendizaje y, consecuentemente, a la calidad de 
la enseñanza en la educación superior (Álvarez, 2021). Los participantes en las actividades 
del Centro han observado cambios en sus concepciones de enseñanza y aprendizaje. La ma-
yoría de ellos han modificado sus prácticas de enseñanza un tanto, y en algunos incluso se 
observa una mejora en el aprendizaje de sus alumnos. 

6. Conclusiones

Los CAD buscan contribuir al desarrollo e innovación en el fortalecimiento de la docen-
cia, porque el DPD se considera un pilar fundamental para el mejoramiento de la enseñanza 
y, por consiguiente, de la calidad en la educación superior. 

Aun cuando el apoyo que brindan los CAD al desarrollo de la docencia requiere mejoras, 
la valoración que hacen los participantes es positiva, porque desde su perspectiva la forma-
ción recibida sí ha mejorado su docencia, sobre todo, en lo que respecta a la implementación 
de metodologías activas de enseñanza y el uso de nuevas tecnologías.

Las perspectivas docentes permiten identificar que ellos esperan una formación más 
acorde a su nivel de especialización, experiencia y área del conocimiento o disciplina, lo que 
proporciona información relevante para mejorar las estrategias de apoyo de los CAD, así 
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también de cuáles son sus objetivos y cómo se lleva a cabo su funcionamiento, para incidir de 
manera más significativas en la práctica docente.

Lo anterior indica que los CAD deben ser fortalecidos por las universidades, de manera 
que sean dotados, principalmente, de mayores recursos humanos, permitiéndoles contar con 
una mayor cantidad de especialistas por disciplina y así responder a las necesidades de for-
mación declaradas por los propios docentes que han participado en ellos.

De esta investigación se infiere que es necesario que las universidades cuenten con es-
tos Centros de Apoyo a la Docencia y los fortalezcan, para dar cumplimiento a los nuevos 
requerimientos en las formas de enseñar y, por consiguiente, puedan contribuir de manera 
importante a la calidad educativa de sus instituciones.

Finalmente, resulta insoslayable investigar cómo el apoyo y la formación docente que 
brindan los CAD impacta en la mejora de la docencia desde la perspectiva de otros actores 
de la educación superior. Así mismo, también sería necesario indagar cómo esta mejora de la 
práctica docente impacta en el aprendizaje de los estudiantes.
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