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Presentacion / Apresentagdo

Transformacion de la educacion superior: innovacion docente

y buenas practicas

Transformagao do ensino superior: inovagido docente e boas praticas
Transforming higher education: teaching innovation and good practices

Margarita Aravena Gaete *

Damarys Roy Sadradin *
1 Universidad Andrés Bello (UNAB), Chile

En la actualidad, la innovacion docente y
las buenas practicas son elementos funda-
mentales que deben ser promovidos para
impulsar transformaciones en el ambito de
la educacion superior (Martinez Ortiz et al.,
2016; Paredes-Parada, 2018; Rodriguez-
Ponce et al.,, 2022; Yarnez-Galleguillos y
Soria-Barreto, 2017). En consecuencia, las
instituciones universitarias han enfocado la
innovacion como unalinea estratégica, esta-
bleciendo una vision clara en sus planes de
desarrollo (Monge-Lépez y Gomez-Hernan-
dez, 2021; Poce Fatou, 2020) . Asimismo,
los docentes e investigadores se encuentran
constantemente inmersos en la busqueda,
investigacion y aplicacion de practicas in-
novadoras en la ensefianza (Colmenares
y Pifero, 2008; Gallardo-Contreras et al.,
2023; Pacheco Lora, 2022), lo cual puede
lograrse mediante la implementacion de
diversas acciones y actividades. Estas ini-
ciativas deben ser replicadas y adaptadas a
diferentes contextos, garantizando practicas
reales, auténticas y diversificadas, gestio-
nadas de manera participativa y planificada
(Azua et al., 2019; Calderdon Soto, 2020;
Yanez-Galleguillos y Soria-Barreto, 2017).

El cambio de un paradigma conductista
a uno constructivista implica una serie de
demandas en términos de habilidades y
actitudes. Segun Salinas (2015), Villa (2016)
y Sanchez (2016), este cambio requiere de
flexibilidad, creatividad y, sobre todo, coope-
racion por parte de los actores involucrados.
Estas demandas estan dirigidas a lograr
transformaciones significativas en diversos
aspectos como la gestion, la ensenanza, el
curriculum, la evaluacion y, especialmente,
en el proceso de aprendizaje.

https://orcid.org/0000-0003-3198-8384
https://orcid.org/0000-0003-1304-8313

Atualmente, a inovagGo docente e
as boas prdticas sdo elementos funda-
mentais que devem ser promovidos para
impulsionar transformagées no campo do
ensino superior (Martinez Ortiz etal., 2016;
Paredes-Parada, 2018; Rodriguez-Ponce
et al., 2022; Yanez-Galleguillos & Soria-
-Barreto, 2017). Consequentemente, as
instituicbes universitdrias tém se concen-
trado na inovagé@o como linha estratégica,
estabelecendo uma visdo clara em seus
planos de desenvolvimento (Monge-Lopez
& Goémez-Herndndez, 2021; Poce Fatou,
2020). Da mesma forma, professores
e pesquisadores estdo constantemente
imersos na busca, pesquisa e aplicagdo de
prdticas inovadoras no ensino (Colmenares
& Pifiero, 2008; Gallardo-Contreras et al.,
2023; Pacheco Lora, 2022), o que pode
ser alcangado por meio da implementagdo
de diversas agdes e atividades. Essas
iniciativas devem ser replicadas e adap-
tadas a diferentes contextos, garantindo
prdticas reais, auténticas e diversificadas,
geridas de forma participativa e planejada
(Azua et al., 2019; Calderdn Soto, 2020;
Ydriez-Galleguillos & Soria-Barreto, 2017).

A mudancga de um paradigma behavio-
rista para um construtivista envolve uma
série de demandas em termos de habili-
dades e atitudes. De acordo com Salinas
(2015), Villa (2016)e Sdnchez (2016), essa
mudanca requer flexibilidade, criatividade
e, sobretudo, cooperacdo por parte dos
atores envolvidos. Essas demandas visam
alcancar transformagées significativas em
diversos aspectos como gestao, ensino,
curriculo, avaliagdo e, principalmente, no
processo de aprendizagem.
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En este contexto, la innovacion, segun
Macanchi et al. (2020), se basa en dos con-
diciones fundamentales: la comprension de
los factores que influyen en ellay el proceso
complejo de asimilacion y desarrollo del
conocimiento dentro de una organizacion.
Sin embargo, dinamizar la innovacion no es
tareafacil debido a las ventajas econdmicas
y sociales que genera, asi como a otras
dimensiones que deben ser consideradas
en el proceso de innovacion (Cedeno et al.,
2023; Feixas y Martinez-Usarralde, 2022,
Feixas y Zellweger, 2019).

Enlos paises desarrollados, lainnovacion
juega un papel clave en el fortalecimiento de
diversas dimensiones, como la economica,
politica, social y educativa (Pascual, 2019).
Esto se refleja en la creacion de centros de
innovacion que buscan generar grandes
transformaciones y mejorarla calidad de pro-
cesos y productos (Kleiny Wikan, 2019). En
contraste, en América Latina, es necesario
disenar e implementar nuevas estrategias
de innovacion, especialmente enfocadas
en el ambito educativo, de manera colabo-
rativa y consensuada para avanzar hacia
una educacion de calidad, justa y equitativa
(Orellana, 2020).

Por otro lado, el informe preliminar de las
economias de América Latina y el Caribe
(CEPAL, 2021) pronostica un escenario de
baja inversion y productividad, un proceso
lento de recuperacion del empleoy un menor
crecimiento econdmico a nivel global, princi-
palmente en Estados Unidos y China. Estos
factores complican aun mas el panorama
para América Latina en su busqueda de
estabilidad econdmicay social, presentando
desafios importantes tanto a nivel interno
COMO externo que requieren consensos y
esfuerzos cooperativos para impulsar la
innovacion de manera efectiva.

Aguiar et al. (2019) define la innova-
cion docente como “una transformacion
en el pensamiento educativo, a partir de
problemas determinados y en funcion de
perspectivas situacionales educativas
deseables y deliberadas. El proceso de

Nesse contexto, a inovagdo, segundo
Macanchi et al. (2020), baseia-se em duas
condi¢ées fundamentais: a compreensao
dos fatores que a influenciam e o complexo
processo de assimilagdo e desenvolvimento
do conhecimento dentro de uma organiza-
¢@o. No entanto, estimular a inovag@o ndo
é uma tarefa fdcil devido as vantagens
econbmicas e sociais que gera, bem como
outras dimensées que devem ser levadas
em conta no processo de inovagao (Cederio
etal., 2023; Feixas & Martinez-Usarralde,
2022; Feixas & Zellweger, 2019).

Nos paises desenvolvidos, a inovagGo
desempenha um papel fundamental no
fortalecimento de vdrias dimensées, como
a econbémica, politica, social e educacional
(Pascual, 2019). Isso se reflete na criagGo
de centros de inovagdo que buscam gerar
grandes transformagées e melhorar a qua-
lidade dos processos e produtos (Klein &
Wikan, 2019). Em contraste, na América
Latina, é necessdrio projetar e implementar
novas estratégias de inovagdo, especial-
mente focadas no campo educacional,
de forma colaborativa e consensual para
avangar rumo a um ensino de qualidade,
justo e equitativo (Orellana, 2020).

Por outro lado, o relatdrio preliminar
sobre as economias da América Latina e
do Caribe (CEPAL, 2021 ) prevé um cendrio
de baixo investimento e produtividade, um
lento processo de recuperagGo do emprego
€ menor crescimento econémico em nivel
global, principalmente nos Estados Unidos
e na China. Esses fatores complicam ainda
mais o panorama da America Latina em
sua busca pela estabilidade econémica e
social, apresentando desafios significativos,
tanto internos quanto externos, que exigem
consenso e esforgcos cooperativos para
impulsionar a inovagdo de forma eficaz.

Aguiar et al. (2019) definem a inovagao
docente como “uma transformag@o no
pensamento educacional, baseada em
problemas determinados e em fungéo de
perspectivas situacionais educacionais
desejdveis e deliberadas. O processo de
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innovacion implica recurrir de forma creativa
a teorias, concepciones, practicas y tecno-
logias adecuadas. Entre los criterios mas
relevantes para valorar la calidad de una
innovacion estan su pertinencia, eficacia y
eficiencia evidenciada en sus procesos y
resultados” (p.4). Por otro lado, Imbermndn
(1996) expone que la innovacion docente
es “la actitud y el proceso de indagacion de
nuevas ideas propuestas y aportaciones,
efectuadas de manera colectiva, para la
solucion de situaciones problematicas de la
practica, lo que comportara un cambio en
los contextos y en la practica institucional
de la educacion” (p. 64).

Enresumen, lainnovacion docente debe
ser gestionada de manera participativa, flexi-
bley creativa, alineandose con los propdsitos
y lineas estratégicas de las instituciones
educativas. Ademas, debe surgir como
una practica arraigada en la organizacion
para generar una cultura innovadora. Las
tecnologias digitales también desempefan
un papel crucial como herramientas de apo-
yo y soporte en todas las dimensiones de
la innovacion, especialmente en el ambito
educativoydel aprendizaje. Es fundamental
reconocer que el estudiantado es el actor
central en este proceso, y se debe formar
y preparar para un aprendizaje continuo a
lo largo de la vida, respondiendo asi a las
demandas cambiantes de la sociedad.

inovagdo requer valer-se de forma criativa
de teorias, concepgobes, prdticas e tecnolo-
gias apropriadas. Dentre os critérios mais
importantes para avaliar a qualidade de uma
inovagao, estdo a sua adequacgdo, eficdciae
eficiéncia evidenciadas em seus processos
eresultados”(p.4). Poroutro lado, Imbernén
(1996) afirma que a inovagdo docente é
“a atitude e o processo de indagagdo de
novas ideias propostas e contribuigées,
feitas de maneira coletiva, para a solugdo
de situagbdes problemdticas da prdtica, que
levarGo a uma mudanga nos contextos e
na prdtica institucional do ensino” (p. 64).

Em sintese, a inovagd@o docente deve
ser gerida de forma participativa, flexivel
e criativa, alinhando-se aos propdsitos
e linhas estratégicas das instituigbes de
ensino. Além disso, deve emergir como
uma prdtica arraigada na organizagdo para
geraruma cultura inovadora. As tecnologias
digitais também desempenham um papel
crucial como ferramentas de apoio e su-
porte em todas as dimensées da inovagao,
especialmente no campo educacional e da
aprendizagem. E fundamental reconhecer
que o corpo estudantil é o ator central nesse
processo, e deve ser formado e preparado
para uma aprendizagem continua ao longo
da vida, respondendo assim as demandas
mutdveis da sociedade.
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Resumen. La transferencia de tecnologia en universidades publicas de Brasil, clave para fomentar
la innovacion y el progreso tecnoldgico, fue objeto de evaluacion en esta investigacion en las cinco
regiones geograficas del pais. El enfoque de lainvestigacion fue principalmente cuantitativo, respaldado
por un componente cualitativo. Se utilizéd un cuestionario con 33 preguntas adaptadas a la realidad
estudiada. Para analizar los resultados, se utilizaron medidas cuantitativas de dispersion de la varia-
bilidad, como la media, la desviacion estandar y el coeficiente de variacion. Ademas, se llevaron a
cabo andlisis de correlacion entre las variables de las distintas dimensiones mediante el coeficiente
de correlaciéon de Pearson (R) para evaluar la variabilidad de los datos. Los resultados, analizados
mediante medidas cuantitativas de dispersion de la variabilidad y correlaciones de Pearson, destaca-
ron diferencias notables en las universidades debido a sus estructuras organizativas. La dimension
“personal” obtuvo la puntuacion promedio mas alta con un 18.23% de dispersién moderada, mientras
que las dimensiones de evaluacion, comercializacién, medio ambiente y sociedad recibieron califica-
ciones mas bajas. Este estudio proporciona una vision general de las actividades de transferencia de
conocimiento en universidades publicas brasilefias, lo que puede servir como base para decisiones
mas efectivas en el ambito académico.

Palabras clave: innovacion; radar de transferencia de tecnologia; transferencia de tecnologia; univer-
sidades brasilenas.

Resumo. Atransferéncia de tecnologia nas universidades publicas do Brasil, fundamental para promover
a inovagdo e o progresso tecnoldgico, foi objeto de avaliagdo neste estudo nas cinco regiées geogrd-
ficas do pais. A abordagem do estudo foi essencialmente quantitativa, apoiada por um componente
qualitativo. Foi utilizado um questiondrio com 33 questées adaptadas a realidade estudada. Para and-
lise dos resultados foram utilizadas medidas quantitativas de dispersdo da variabilidade como média,
desvio padréo e coeficiente de variagdo. Além disso, foram realizadas andlises de correlagdo entre as
varidveis das diferentes dimensées utilizando o coeficiente de correlagdo de Pearson (R) para avaliar
a variabilidade dos dados. Os resultados, analisados com base em medidas quantitativas de dispersdo
da variabilidade e correlagbes de Pearson, destacaram diferengas notdveis entre as universidades
devido as suas estruturas organizacionais. A dimenséo “Pessoal” obteve a maior pontuagéo média,
com 18,23% de dispersGo moderada, enquanto as dimensdes de Avaliagao, Vendas, Meio ambiente
e Sociedade receberam classificagbes mais baixas. Este estudo fornece um panorama das atividades
de transferéncia de conhecimento nas universidades publicas brasileiras, o que pode servir de base
para decisées mais eficazes no campo académico

Palavras-chave: inovagdo; radar de transferéncia de tecnologia; transferéncia de tecnologia; univer-
sidades brasileiras.

Abstract. The transfer of technology in public universities in Brazil, crucial for fostering innovation
and technological progress, was the subject of evaluation in this research across the country’s five
geographical regions. The research approach was primarily quantitative, supplemented by a qualita-
tive component. A questionnaire with 33 questions tailored to the studied reality was employed. To
analyze the results, quantitative measures of variability dispersion such as mean, standard deviation,
and coefficient of variation were used. Additionally, correlation analyses between variables of different
dimensions were conducted using the Pearson correlation coefficient (R) to assess data variability.
The results, examined through quantitative measures of variability dispersion and Pearson correlations,
highlighted significant differences among universities due to their organizational structures. The “per-
sonnel” dimension received the highest average score with a moderate dispersion of 18.23%, while
the dimensions of evaluation, marketing, environment, and society received lower scores. This study
provides an overview of knowledge transfer activities in Brazilian public universities, which can serve
as a basis for more effective decision-making in the academic field.

Keywords: innovation; technology transfer radar; technology transfer; brazilian universities.
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Gestion de la transferencia de tecnologia para la Innovacion en las universidades publicas brasilefas

1. Introduccion

Las cuestiones sobre transferencia de tecnologia (TT) para el desarrollo de la
innovacion en universidades publicas han sido ampliamente discutidas por la mayoria
de los investigadores y profesionales a nivel mundial, ya que brinda beneficios tanto
para las universidades, la industria, el gobierno y la sociedad en general.

El proceso de produccion de conocimientos y su absorcion por parte de las
organizaciones gque los produjeron constituye los temas centrales de la literatura sobre
la transferencia de tecnologia. Pocos son los trabajos académicos que se enfocan en
la evaluacion de la estructura de la transferencia de tecnologia en universidades publi-
cas, relacionado directamente con sus estructuras y capacidades internas y externas.

Las actividades de TT puede generar numerosos beneficios, como la crea-
cion de nuevas empresas y empleos, la comercializacion de tecnologias y procesos
innovadores, y la resolucion de problemas y desafios en la sociedad. Sin embargo,
también existen desafios y obstaculos en el proceso de transferencia de tecnologia,
como la falta de recursos, la brecha entre la investigacion y la industria, y la falta de
una cultura empresarial en las universidades.

La TT es un mecanismo por el cual las universidades publicas pueden con-
quistar y mantener su competitividad en el mercado, no siendo este fruto solo del
avance tecnoldgico, sino resultado de una actitud de cambio y de acompanamiento
de las necesidades humanas, econémicas y sociales del mundo actual (Philbin, 2008;
Necoechea-Mondragon et al., 2013; Amry et al., 2021; Santos Silva, 2023).

AutorescomoArzay Lopez (2011) han sefalado laimportancia de la transferencia
de tecnologia en la promocion de la innovacion y el desarrollo econdmico y social. Por
otro lado, autores como Hagedoorn (2002) y Audretsch (2018) han estudiado los desa-
fios y obstaculos en la transferencia de tecnologia, como la falta de colaboracion entre
la academia y la industria, y la falta de incentivos para la transferencia de tecnologia.

De este modo, la interaccion de las universidades con la industria y el gobierno
facilita la expansion de la tecnologia en varias areas del conocimiento, viabilizando el
crecimiento de las organizaciones y, consecuentemente, produciendo mayor desarro-
llo econémico nacional, regional y local. Apoyandose en esta linea de pensamiento,
Debackere y Veugelers (2005) afirman que el desarrollo de una estructura apropiada
para la cooperacion universidad-industria, demanda una atencion especial sobre los
intereses de la universidad y, sobre todo, en el sector productivo.

Ademas, analizar la interaccion que se establece entre estos dos segmentos,
comprendiendo las ventajas y los limites de este proceso, es oportuno al considerar la
importancia de la investigacion para el desarrollo socioecondmico de la propia sociedad
y, visto que las industrias ocupan un papel importante en este contexto.

En el caso especifico de Brasil, se han identificado varios factores que afectan
la transferencia de tecnologia, incluyendo la falta de capacidad tecnoldgica y de inno-
vacion de las empresas locales, universidades, la falta de infraestructura adecuada,
y las barreras regulatorias y arancelarias. A pesar de estos desafios, Brasil ha logrado
atraer inversiones extranjeras en tecnologia y ha desarrollado una base tecnoldgica
solida en los sectores.
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El objetivo general de esta investigacion consistid en evaluar la estructura de
transferencia de tecnologia de las universidades publicas brasilefias, en las cinco
regiones del pais (Sur, Sudeste, Norte, Noreste y Medio Oeste).

Por lo tanto, este trabajo se discutiran las perspectivas y desafios para la eva-
luacion de la capacidad de transferencia de tecnologia en las universidades publicas
brasilenas, con el objetivo de comprender mejor su importancia y su impacto en el
desarrollo e innovacion de las sociedades.

2. Transferencia de tecnologia

La transferencia de tecnologia tuvo su punto de partida durante la Revolucion
Industrial, ya que se desarrollaron tecnologias en Inglaterra que posteriormente fueron
transferidas a las industrias de Ameérica, Europa y Rusia. Este proceso de transferencia
de tecnologia abarcd todo el siglo XIX, y en el siglo XX su desarrollo fue significativo y
también continud su expansion de actividades a principios de este siglo (Cysne, 2005).

La definicion de transferencia de tecnologia puede ser interpretada como un
proceso de adquisicion, desarrollo y uso de conocimientos tecnoldgicos por parte de
los individuos que los generaron (Lima, 2004). Sin embargo, se entiende como un
proceso de implementacion de nuevas tecnologias desarrolladas para un ambiente
que no posee las mismas tecnologias.

Segun Chesbrough (2003), la transferencia de tecnologia implica la transmision
de conocimientos, habilidades y capacidades técnicas de una organizacion a otra.
Esta transmision puede ocurrir entre empresas, universidades, centros de investigacion
y otros actores del ecosistema de innovacion. Para Barge-Gil y Lopez (2014), esta
actividad se refiere al proceso de transmision de conocimientos y habilidades técnicas
entre organizaciones o individuos con el fin de lograr un beneficio econdmico o social.

En el contexto actual, la transferencia de tecnologia en el ambito universidad-
industria atrae considerable atencion en la literatura con un enfoque en los cientificos
involucrados en las investigaciones, siendo las instituciones cientificas y tecnolégicas,
los agentes de comercializacion de tecnologia (por ejemplo, las oficinas de transferen-
cia de tecnologia), o sobre los modos de transferencia, tales como: formal o informal
(Edler et al., 2011).

La transferencia de tecnologia es un tema de gran importancia en el desarrollo
de Brasil. Algunos autores han destacado su importancia para mejorar la eficiencia y
la competitividad de las universidades y empresas para fomentar la innovacion y el
desarrollo tecnolégico de Brasil. Por ejemplo, segun Cassiolato y Lastres (2013), la
TT puede ser vista como una herramienta importante para mejorar la competitividad
de las empresas y promover el desarrollo econémico y social. En este asunto, se
presentaran algunos estudios en el contexto brasilefo.

Wahab et al. (2012) definen los conceptos, haciendo énfasis en la importancia
de la transferencia de tecnologia para el desarrollo econdmico y social de los paises.
En el contexto brasileno, la importancia de la inversion en investigacion y de-
sarrollo para fomentar la innovacion y mejorar la competitivida (Biato et al., 1970). Por
otro lado, Closs y Ferreira (2012) se enfocan en la TT entre universidades y empresas
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en Brasil, haciendo una revision de estudios cientificos publicados entre 2005 y 2009.
Los autores sefialan que este proceso universidad-empresa se ha convertido en un
tema relevante en la agenda politica y empresarial del pais.

Garnica y Torkomian (2009) exploran la gestion de tecnologia en universidades
y los factores que dificultan o apoyan la TT en el Estado de Sao Paulo. Los autores
identifican la falta de recursos financieros, la falta de incentivos y la burocracia como
barreras importantes para esta actividad y destacan la importancia de la colaboracion
entre universidades, empresasy el gobierno para fomentar la transferencia de tecnologia
en Brasil. Ademas, sugieren que se deben crear politicas publicas que incentiven la
transferencia de tecnologia y promuevan la cultura empresarial y de emprendimiento
en las universidades.

Diasy Porto (2013) presentan un estudio de caso sobre la gestion de transferencia
de tecnologia en la Inova Unicamp, destacando la importancia de la colaboracion entre
universidades y empresas para fomentar la innovacion y la transferencia de tecnolo-
gia. Los autores identifican la necesidad de fortalecer la capacitacion y el desarrollo
de recursos humanos en este ambito y para fortalecer la capacidad de transferencia.

Staly Fujino (2005) analizan las relaciones universidad-empresa en Brasil desde
la perspectiva de la Ley de Inovacion, destacando la importancia de la colaboracion
entre las partes y la necesidad de politicas publicas que promuevan esta actividad, y la
necesidad de politicas y programas especificos para fomentar la transferencia en Brasil.

Segun estos autores, este proceso debe ser una prioridad en la agenda de
politicas publicas nacionales y es necesario contar con mecanismos efectivos para
identificar las necesidades del sector de las empresas y otras organizaciones, asi
como para establecer asociaciones efectivas entre los diferentes actores involucrados
en el proceso de transferencia.

Sin embargo, este tema es crucial en el desarrollo de Brasil. Los estudios re-
visados destacan la importancia de la colaboracion entre universidades y empresas,
la inversidn en recursos humanos y tecnoldgicos, la regulacion y los mecanismos de
transferencia de tecnologia. El fortalecimiento de la capacidad de transferencia de
tecnologia de Brasil es fundamental para mejorar su competitividad y promover su
desarrollo sostenible en el futuro.

2.1 Evaluacion de las actividades de transferencia de tecnologia

La evaluacion organizacional es un proceso critico para garantizar el éxito y la
eficacia de cualquier organizacion, ya sea publico o privado. Segun Robbins y Judge
(2017), la evaluacion organizacional implica la medicion y el andlisis sistematico de
diversos aspectos, como el rendimiento, la cultura organizacional y la satisfaccion de
los empleados. De acuerdo con March y Sutton (1997), la evaluacion organizacional
también puede proporcionar informacion valiosa para mejorar la eficiencia y la pro-
ductividad de una empresa.

Laevaluacion organizacional puede realizarse através de diversas herramientas
y métodos. En este sentido, Khiew et al. (2020) destacan la importancia de utilizar
técnicas cuantitativas y cualitativas para obtener una vision completa de la organiza-
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cion. Por otro lado, segun Ramirez-Hurtado et al. (2018) y Autio y Laamanen (1995)
es fundamental involucrar a los empleados en el proceso de evaluacion, ya que ellos
son quienes mejor conocen los procesos y el funcionamiento interno de la organizacion.

Ademas, la evaluacion organizacional es un proceso complejo y critico para
el éxito de una organizacion. Para garantizar una evaluacion completa y efectiva, es
importante utilizar una variedad de herramientas y métodos, involucrar a los empleados
y analizar diversos aspectos de la organizacion.

Uno de los principales enfoques utilizados en la evaluacion de las actividades
de transferencia de tecnologia es el enfoque basado en el impacto. Este enfoque se
centra en la medicion de los efectos de la transferencia de tecnologia en la economia,
la sociedad y el medio ambiente. Segun Barge-Gil y Lopez (2014), la evaluacion del
impacto es un enfoque importante para la evaluacion de las actividades de transfe-
rencia de tecnologia, ya que permite medir el retorno de la inversion y los beneficios
obtenidos por los usuarios finales.

Otro enfoque utilizado en la evaluacion de las actividades de transferencia de
tecnologia es el enfoque basado en la calidad. Este enfoque se centra en la evaluacion
de la calidad de las actividades de transferencia y en la identificacion de areas de
mejora. Segun Geuna y Muscio (2009), la evaluacion de la calidad es esencial para
asegurar que las actividades de transferencia de tecnologia sean eficaces y eficientes.

Silva (2016) y Silva et al. (2023) desarrollaron una herramienta para evaluar
las actividades de transferencia de tecnologias con enfoque sostenible en las univer-
sidades publicas brasilenas, llamada Radar de la transferencia de tecnologia verde
(RTTV). Esta herramienta posibilita un diagndstico mas claro sobre la estructura de
las actividades desarrolladas en la universidad.

Personas

4,00
L]

Sociedad 3,50 Procesos
3,00
2,50
) ) 2,00
Medio Ambiente Presupuesto
1,50 = =
L]
. 1,00
0.50
0,00
L} ™
Comercializacion . Relacion
*
=< .
Valoracion Gestion integrada,
Propiedad intelectual “I+D” en Tecnologias

Grafico 1. Representacion de las dimensiones del Radar de Transferencia de Tecnologia

Verde.
Fuente: Silva (2016) y Silva et al. (2023)
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El Radar de transferencia de tecnologia verde (RTTV) consta de once dimen-
siones, a saber: (Personas, Procesos, Presupuesto, Relaciones, Gestion Integrada,
Investigacion y Desarrollo “I&D" en Tecnologias, Propiedad Intelectual, Valoracion,
Comercializacion, Medio Ambiente y Sociedad), presentando los principales puntos
a ser gestionados en el proceso de transferencia de tecnologia en el ambito univer-
sidad-industria, desde la estrategia, proceso de transformacion de ideas hasta la
patentizacion, asi como el seguimiento de los impactos generados por la tecnologia
transferida, ver grafico 1.

Sin embargo, la evaluacion de las actividades de transferencia de tecnologia
es un tema de gran importancia en el ambito cientifico y industrial. Tanto el enfoque
basado en el impacto como el enfoque basado en la calidad son importantes para
medir la eficacia de las actividades de transferencia de tecnologia. Es importante
destacar que la evaluacion de la transferencia de tecnologia debe ser continua y estar
orientada a la mejora continua de las actividades de transferencia.

3. Metodologia
3.1 Poblacidn y muestra (disefio de muestra)

La muestra fue compuesta por 59 universidades de una poblacion de 302 uni-
versidades publicas en las cinco regiones de Brasil. Segun informacion del Instituto
Nacional de Estudios y Pesquisas Educacionales Anisio Teixeira (INEP), en Brasil
existen actualmente 2.608 instituciones de educacion superior, de las cuales 2.306 son
privadas y 302 son publicas. Estos datos forman parte del Censo de Educacion Superior
2019, realizado por el INEP y divulgado por el Ministerio de Educacion (INEP, 2019).

A La muestra se compuso de la siguiente ecuacion:

[

n = tamano de la poblacion (302),
Z.0/? = valor critico que corresponde al grado de confianza deseado,

o = desviacion estandar poblacional de la variable,
E = margen de error o maximo error de estimacion.

Después de aplicar esta ecuacion, con un nivel de confianza deseado del
90%, un margen de error del 9,60%, el tamano de la muestra correspondié a 59 uni-
versidades. La muestra elegida se considera segura y con un buen margen de error.

3.2 Diserio metodologia tipo de estudio

La investigacion, por su naturaleza, se constituye como aplicada. En términos
de objetivos, se constituye como exploratoria. El enfoque es predominantemente
cuantitativo y parte cualitativo, como procedimiento técnico se realizara un estudio
exploratorio en las universidades publicas de Brasil, siendo la poblacién de la investi-
gacion una muestra de las universidades publicas que componen las cinco regiones
brasilenas: Norte, Noreste, Sur, Sudeste y Medio Oeste. En el capitulo anterior, se
presentan las caracteristicas territoriales, poblacionales, educativas y industriales de
las cinco regiones brasilenas.
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En un primer momento, la investigacion consistid en el analisis de fuentes
secundarias, tales como: referencias bibliograficas en revistas internacionales y na-
cionales, tesis, disertaciones, libros internacionales y nacionales, actas de eventos
internacionales y nacionales. Las referencias analizadas en el marco tedrico sirvieron
como base para la estructuracion y comprension del tema 'y se aplicaron en las demas
etapas de la investigacion.

3.3 Instrumentos

La siguiente etapa de la investigacion consistio en diagnosticar y evaluar la
estructura de la transferencia de tecnologia de las universidades publicas investigadas.
Para ello, se aplicara un cuestionario estructurado que consta de 33 preguntas (Anexo
1) sugerido por Silva (2016), y adaptado a la realidad del sector investigado. Las pre-
guntas se distribuyen en un conjunto de 3 preguntas para cada dimension del radar.

El cuestionario del Radar de transferencia de tecnologia (RTT) consta de
once dimensiones, a saber: (Personas, Procesos, Presupuesto, Relaciones, Gestion
Integrada, Investigacion y Desarrollo “I&D” en Tecnologias, Propiedad Intelectual, Va-
loracion, Comercializacion, Medio Ambiente y Sociedad), presentando los principales
puntos a ser gestionados en el proceso de transferencia de tecnologia en el ambito
universidad-industria, desde la estrategia, proceso de transformacion de ideas hasta
la patentizacion, asi como el seguimiento de los impactos generados por la tecnologia
transferida

Las dimensiones propuestas en la herramienta se refieren a los siguientes
aspectos:

- Personas: ;,como se apoya la transferencia de tecnologia, ¢,cuales son los
incentivos y la diversidad de conocimientos involucrados?

- Procesos: ¢,como se crean, desarrollan y evalian las oportunidades de
transferencia de tecnologia?

- Presupuesto: ¢como se financian las iniciativas para la transferencia de
tecnologia?

- Relacionamiento: ¢como utiliza la universidad a sus stakeholders en la
creacion y mejora de ideas?

«  Gestion Integrada: ¢,como se planifican y gestionan las actividades y de-
cisiones en la conduccion de proyectos que involucran tecnologias, en los
laboratorios, nucleos de innovacion y direcciones académicas?

- Investigacion y Desarrollo (I&D) en Tecnologias: ¢como se investigan y
desarrollan proyectos cientificos para las tecnologias?

- Propiedad Intelectual: ¢como se llevan a cabo las medidas para el proceso
de patentamientoy la inscripcion de contratos de transferencia de tecnologia®?

- Valoracion: ¢,como se aplican las herramientas para medir la valoracion de
las tecnologias antes de ingresar al mercado?

- Comercializacion: ¢,como se llevan a cabo las negociaciones y la comercia-
lizacion de las tecnologias transferidas?

- Medio Ambiente: ¢,como se miden y se hacen seguimiento de los impactos
ambientales resultantes de la insercion de las tecnologias transferidas?
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- Sociedad: ¢,como se ha estudiado y evaluado el historial de la sociedad y
su patron de consumo antes de la transferencia de tecnologia? ¢, Cémo se
miden y se hacen seguimiento de los impactos del uso de la tecnologia en
la vida de las personas en sociedad?

La herramienta utiliza una escala Likert, con puntuaciones de 1 a 5, donde 1
significa“Nunca”y 5 significa “Muy Frecuente”. Cuanto mayor sea la puntuacion aplicada,
mejor sera la estructura y capacidad de transferencia de tecnologia de la universidad.

Los encuestados seleccionados para responder el cuestionario son empleados
y/o gerentes de la oficina de innovacion que trabajan directamente en las activida-
des del sector. Este sector fue elegido porque es responsable del desarrollo de las
actividades de innovacion y TT de las universidades. Ninguno de los nombres de los
encuestados o de las universidades sera identificado en la investigacion, por motivos
de confidencialidad de la informacioén. Se les asignaran siglas y numeros para el tra-
tamiento y andlisis de los datos.

3.4 Andlisis

Para el analisis de los resultados, en un primer momento se analizaron las
dimensiones de los radares desarrollados (RTT) de las cinco regiones, en la etapa
posterior se aplicaran métodos cuantitativos de medidas de dispersion de la variabili-
dad, como (media, desviacion estandar muestral y coeficiente de variacion), y luego
se analizaran las correlaciones de las variables de las dimensiones, utilizando el
coeficiente de correlacion de Pearson (R) para verificar la variabilidad de los datos
entre -1y +1, cuyos valores cercanos a -1y +1 indican una fuerte correlacion lineal y
valores cercanos a 0 indican la ausencia de correlacion lineal, segun se muestra en
la tabla 1 de Callegari-Jacques (2009).

Tabla 1. Categorizacion para los valores del coeficiente de correlacion:

Coeficiente de correlacion Clasificacion
r=0 Nulo
0<r<<]0,3| Débil
10,3| < r<<0,6| Moderado
10,6] < r<<10,9| Fuerte
[0,9] <r< 1] Muy flerte
r=1 Perfecto

Fuente: Callegari-Jacques (2009).
Las 33 preguntas del cuestionario fueron enviadas a través de Google Forms

durante el periodo de enero a febrero de 2023. Después del periodo de investigacion,
los datos recopilados fueron tabulados y analizados en Microsoft Excel.
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4. Resultados y discusion

En este capitulo se presentan los resultados de la investigacion sobre la eva-
luacion de la transferencia de tecnologia de las universidades en las cinco regiones
brasilenas (Norte, Noreste, Sur, Sudeste y Medio Oeste).

En este capitulo, los resultados se han dividido en 4 temas para una mejor
presentacion de la informacion. En el primer tema se presentan los graficos radar y las
tablas de las medias de los radares de la TT de las 59 universidades investigadas en
las cinco regiones. En el segundo tema, se presenta la tabla de las medias generales
de las dimensiones de todas las universidades, asi como las medidas de dispersion
de la variabilidad, como (media, desviacion estandar muestral y coeficiente de varia-
cion). Por ultimo, se presentan graficos de dispersion para verificar la correlacion de
las variables de las dimensiones utilizando el coeficiente de correlacion de Pearson
(R) para verificar la variabilidad de los datos.

4.1 Radares de transferencia de tecnologia de las universidades

En cada una de las 11 dimensiones del radar, se presentan las medias obte-
nidas en las 3 preguntas de cada dimension del cuestionario (Anexo 1). Las medias
totales de todas las dimensiones y regiones se pueden visualizar en las tablas en los
anexos (2 a 6).

A las universidades investigadas se les asignaron nombres denominados U1,
U2, U3, U4, Ub..., y asi sucesivamente, segun la cantidad de unidades investigadas.

El grafico 2 presenta las puntuaciones medias atribuidas a diferentes aspectos
relacionados con la gestion de la transferencia de tecnologia en diez unidades inves-
tigadas (U1 a U10). Cada columna representa un area de gestion, como personas,
procesos, presupuesto, entre otras. Las puntuaciones obtenidas en este radar varian
de 1 a 4, indicando la percepcion media de los evaluadores en relacion con la gestion
de cada area, donde 1 indica una evaluacion mas baja y 4 una evaluacion mas alta.

Personas

5,00

——Ul

Sociedad 450 Procesos
——02

—o—U3
Medio Ambiente Presupuesto

——U4
—o—U5

——U6

Comercializacion Relacion

——U7
——U8

. L ——U9
Valoracion Gestion integrada,

——U10

Propiedad intelectual “I+D” en Tecnologias
Grafico 2. Radar de Transferencia de Tecnologia en las universidades del Norte de

Brasil.
Fuente: elaboracion propria.
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La unidad (U10) fue la mejor evaluada en todas las areas, con una media
general de 3,4 consideradas regulares. Seis unidades investigadas (U1, U2, U4, U5,
U6 y U7) obtuvieron puntuaciones entre 2,2 a 2,9, las cuales se consideran bajas,
mientras que tres (U3, U8 y U9) obtuvieron puntuaciones entre 1y 1,9, las cuales
se consideran muy bajas. Las areas con las puntuaciones mas bajas son comercia-
lizacion y medio ambiente, con medias por debajo de 1,8. El area Personas, 1+D en
tecnologias y Propiedad Intelectual recibid la mayor media entre todas las areas, con
una puntuacion entre 2,8 a 3,4.

El grafico 2 puede ser Util para identificar las areas de gestion que necesitan
mas atencion y recursos para mejorar la transferencia de tecnologia en la universidad.
Por ejemplo, las areas de comercializacion y medio ambiente pueden ser focos de
mejora para las universidades, mientras que el area de 1+D en tecnologias puede
ser un area en la que las universidades ya poseen una ventaja competitiva para la
region Norte de Brasil.

El grafico 3 presenta las puntuaciones medias atribuidas a diferentes aspec-
tos relacionados con la gestion de la transferencia de tecnologia en doce unidades
investigadas (U1 a U12). Las puntuaciones obtenidas en este radar varian de 1 a 5,
indicando la percepcion media de los evaluadores en relacion con la gestion de cada
area, donde 1 indica una evaluacion mas baja y 5 una evaluacion mas alta. Parte
superior del formulario.
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) Y y ——UI2
Propiedad intelectual “I+D” en Tecnologias

Grafico 3. Radar de Transferencia de Tecnologia en las universidades del Noreste de

Brasil.
Fuente: elaboracion propria.

La unidad (UB) fue la mejor evaluada en todas las areas, con una media ge-
neral de 4,6 consideradas muy buena. Siete unidades investigadas (U1, U4, U5, U8,
U9, U10 y U12) obtuvieron puntuaciones entre 3,1 a 3,9, las cuales se consideran
regulares y buenos, mientras que tres (U2, U3 y U11) obtuvieron puntuaciones entre
2 a 2,2 las cuales se consideran bajas.
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El area con las puntuaciones mas bajas son procesos, valoracion, comercia-
lizacién, medio ambiente y sociedad, con medias por debajo de 2,6 a 2,8. El area
personas, presupuesto, gestion integrada, |+D en tecnologias y propiedad intelectual
recibio la mayor media entre todas las areas, con una puntuacion entre 3,1 a 4,0.

El grafico 3 puede ser Util para identificar las areas de gestion que necesitan
mas atencion y recursos para mejorar la transferencia de tecnologia en la universidad.

Por ejemplo, las areas de procesos, valoracion, comercializacion, medio am-
biente y sociedad pueden ser focos de mejora para las universidades, mientras que
el area de personas, presupuesto, gestion integrada, 1+D en tecnologias y propiedad
intelectual puede ser un area en la que las universidades ya poseen una ventaja
competitiva para la region Noreste de Brasil.

El grafico 4 presenta las puntuaciones medias atribuidas a diferentes aspec-
tos relacionados con la gestion de la transferencia de tecnologia en trece unidades
investigadas (U1 a U13). Las puntuaciones obtenidas en este radar varian de 1 a 4,
indicando la percepcion media de los evaluadores en relacion con la gestion de cada
area, donde 1 indica una evaluacion mas baja y 4 una evaluacion mas alta. Parte
superior del formulario

Personas
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Sociedad SN Procesos ——Ul
——U2
—o—U3

—-U4

Medio Ambiente ~_ Presupuesto

——U5
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——U9
——Ul0

——Ull
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® Gestion integrada, —~-u1z
—~U13

Propiedad intelectual ““I+D” en Tecnologias

Grafico 4. Radar de Transferencia de Tecnologia en las universidades del Sur de Brasil.
Fuente: elaboracion propria.

La unidad (U7 y U9) fue la mejor evaluada en todas las areas, con una media
general de 4,1 consideradas muy buena. Cuatro unidades investigadas (U2, U4, U10
y U13) obtuvieron puntuaciones entre 3 a 3,4, las cuales se consideran regulares,
mientras que siete (U1, U3, U5, UB, U8, U1l y U12) obtuvieron puntuaciones entre
2,2 a 2,7 las cuales se consideran bajas.

El area con las puntuaciones mas bajas son valoracion, comercializacion y
sociedad, con medias por debajo de 2,2 a 2,4. El area personas, 1+D en tecnologias
y propiedad intelectual recibid la mayor media entre todas las areas, con una puntua-
cion entre 3,6 a 4,0.
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El grafico 4 puede ser Util para identificar las areas de gestion que necesitan
mas atencion y recursos para mejorar la transferencia de tecnologia en la universidad.

Por ejemplo, las areas de valoracion, comercializacion y sociedad pueden ser
focos de mejora para las universidades, mientras que el area de personas, 1+D en
tecnologias y propiedad intelectual puede ser un area en la que las universidades ya
poseen una ventaja competitiva para la region Sur de Brasil.

El grafico 5 presenta las puntuaciones medias atribuidas a diferentes aspectos
relacionados con la gestion de la transferencia de tecnologia en catorce unidades
investigadas (U1 a U14). Las puntuaciones obtenidas en este radar varian de 1 a 4,
indicando la percepcion media de los evaluadores en relacion con la gestion de cada
area, donde 1 indica una evaluacion mas baja y 4 una evaluacion mas alta. Parte
superior del formulario.

——Ul

Sociedad ——U2

——U3

——U4
Medio Ambiente Presupuesto U5
——U6
——U7
——U8
Comercializacion Relacion U9
——U10
——Ull
Valoracion " Gestion integrada, e
——UI3

X Ul4
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Grafico 5. Radar de Transferencia de Tecnologia en las universidades del Sureste de

Brasil.
Fuente: elaboracion propria.

La unidad (U8) fue la mejor evaluada en todas las areas, con una media general
de 4,2 consideradas muy buena. Cuatro unidades investigadas (U3, U9, U10y U14)
obtuvieron puntuaciones entre 3 a 3,3, las cuales se consideran regulares, mientras
que siete (U1, U2, U4, U5, U6, U7 y U11) obtuvieron puntuaciones entre 1,9 a 2,4
las cuales se consideran bajas.

El area con las puntuaciones mas bajas son valoracion, comercializacion y
sociedad, con medias por debajo de 2,1 a 2,2. El area personas, 1+D en tecnologias
y propiedad intelectual recibid la mayor media entre todas las areas, con una puntua-
cion entre 3,1 a 3,9.

El grafico 5 puede ser Util para identificar las areas de gestion que necesitan
mas atencion y recursos para mejorar la transferencia de tecnologia en la universidad.

Revista Ibero-americana de Educagao (2024), vol. 95 nim. 1, pp. 17-40



Silva, L. C. S.

Por ejemplo, las areas de valoracion, comercializacion y sociedad pueden ser
focos de mejora para las universidades, mientras que el area de personas, 1+D en
tecnologias y propiedad intelectual puede ser un area en la que las universidades ya
poseen una ventaja competitiva para la region Sureste de Brasil.

El grafico 6 presenta las puntuaciones medias atribuidas a diferentes aspec-
tos relacionados con la gestion de la transferencia de tecnologia en diez unidades
investigadas (U1 a U10). Las puntuaciones obtenidas en este radar varian de 1 a 4,
indicando la percepcion media de los evaluadores en relacion con la gestion de cada
area, donde 1 indica una evaluacion mas baja y 4 una evaluacion mas alta. Parte
superior del formulario

Personas

——Ul

Sociedad
——U2

——U3

Medio Ambiente Presupuesto

——U4
—o—US5S

—o—U6

Comercializacion Relacion

——U7
——U8

Valoracion Gestion integrada, el

—-U10
Propiedad intelectual “I+D” en Tecnologias

Grafico 6. Radar de Transferencia de Tecnologia en las universidades del Medio Oeste

de Brasil.
Fuente: elaboracion propria.

La unidad (U1 y U4) fue la mejor evaluada en todas las areas, con una media
general de 3,9 considerada buena. Cuatro unidades investigadas (U5, U, U7 y U10)
obtuvieron puntuaciones entre 3,2 a 3,7, las cuales se consideran regulares, mientras
que cuatro (U1, U2, U8 y U9) obtuvieron puntuaciones entre 1,6 a 2,9 las cuales se
consideran bajas.

El area con las puntuaciones mas bajas son procesos, valoracion, comercia-
lizacion, medio ambiente y sociedad, con medias por debajo de 2,7 a 2,8. El area
personas, |+D en tecnologias y propiedad intelectual recibid la mayor media entre
todas las areas, con una puntuacion entre 3,6 a 3,8.

El grafico 6 puede ser Util para identificar las areas de gestion que necesitan
mas atencion y recursos para mejorar la transferencia de tecnologia en la universidad.

Por ejemplo, las areas de procesos, valoracion, comercializacion, medio am-
biente y sociedad pueden ser focos de mejora para las universidades, mientras que
el area de personas, 1+D en tecnologias y propiedad intelectual puede ser un area
en la que las universidades ya poseen una ventaja competitiva para la region Medio
Oeste de Brasil.
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4.2 Resultados de las medidas de dispersion (variabilidad)

La medicion de la dispersion de la variabilidad de los datos es esencial para
comprender la distribucion y la forma de los datos. Permite a los investigadores de-
terminar qué tan concentrados o dispersos estan los datos alrededor de la media y
si hay valores atipicos o extremos presentes en el conjunto de datos. Segun Graham
y Upton (1996) la medicion de la dispersion es importante para obtener informacion
acerca de la precision de las mediciones, la variabilidad de los datos, y la capacidad
de un modelo para ajustarse a los datos.

Para medir ladispersion de los datos de esta investigacion, fue utilizado diferentes
estadisticas, como media general, la desviacion estandar, y el coeficiente de variacion.

Estas medidas de dispersion proporcionan informacion valiosa sobre la variabi-
lidad de los datos y pueden ayudar a los investigadores a tomar decisiones informadas
acerca de la interpretacion de los resultados y la seleccion del método estadistico
mas apropiado. Segun Ghasemi y Zahediasl (2012), la medicién de la dispersion es
esencial en la investigacion, ya que puede indicar la necesidad de ajustes en el disefio
del estudio o en la interpretacion de los resultados

Tabla 2. Medidas de dispersion (variabilidad) de las dimensiones RTT de las cinco regio-
nes brasilenas

Desviacion
DIMENSIONES Media general Estandar del Coeficiente de Variacion

muestreo
Personas 3,78 0,69 18,23%
Procesos 2,62 1,03 39,31%
Presupuesto 2,97 0,94 31,65%
Relacion 2,56 0,95 37,11%
Gestion integrada, 3,00 0,98 32,67%
“I+D" en Tecnologias 3,44 0,90 26,16%
Propiedad intelectual 3,35 0,76 22,69%
Valoracion 2,38 1,13 47,48%
Comercializacion 2,35 0,97 41,28%
Medio Ambiente 2,52 1,00 39,68%
Sociedad 2,38 1,00 42,02%

Fuente: elaboracion propria

La tabla 2 presenta las medidas de dispersion de la variabilidad de los datos
de las medias obtenidas (anexos 2 a 6) de las once dimensiones en 59 universida-
des brasilenas investigadas. La dimension con mayor dispersion de la variacion de
los datos en relacion a la media fue “valoracion” obteniendo el 47,48%, otras siete
dimensiones como comercializacion, sociedad, procesos, medio ambiente, relacion,
gestion integrada y presupuesto, todas con un porcentaje superior al 30% y conside-
radas con alta dispersion.

Revista Ibero-americana de Educagao (2024), vol. 95 nim. 1, pp. 17-40



Silva, L. C. S.

Este tipo de resultado puede ocurrir debido al hecho de que Brasil tiene dife-
rentes regiones y diferentes niveles de avances tecnolégicos y sociales, algunos mas
avanzados que otras ciudades y regiones.

La dimension que obtuvo menor dispersion fue “personas”, con el 18,23%,
considerada de dispersion media. Ninguna de las dimensiones obtuvo una dispersion
baja, cuando es menor o igual al 15%. Este tipo de resultado en esta dimension puede
ocurrir debido a que, en los ultimos afos, el gobierno y las universidades brasilefas
han invertido en capacitaciones para mejorar la cultura de innovacion y transferencia
de tecnologia en las universidades.

4.3 Resultados de la correlacion de las variables

Para analizar la influencia y correlacion en las dimensiones del RTT se aplico
el coeficiente de correlacion de Pearson (R), que es una medida comunmente utiliza-
da para evaluar la correlacion lineal entre dos variables continuas. La correlacion de
variables es importante porque puede ayudar a los investigadores a comprender la
relacion entre las variables y, por lo tanto, a identificar patrones, relaciones causales
y predecir futuros cambios en las variables.

Segun Field (2013), la correlacion permite a los investigadores evaluar la va-
lidez de sus hipdtesis y teorias. Si dos variables estan altamente correlacionadas, es
posible que exista una relacion causal entre ellas. Por otro lado, si las variables no
estan correlacionadas, es posible que no exista una relacion causal o que la relacion
sea compleja o no lineal. Por lo tanto, la correlacion de variables puede ayudar a los
investigadores a refinar y desarrollar teorias y hipétesis mas precisas. Ademas, segun
Gravetter et al. (2014), la correlacion de variables también puede ser Util en la toma
de decisiones practicas.

Para hacer el analisis de correlacion de las variables de esta investigacion del
RTT, se eligio la dimensidon “personas”, ya que fue la que obtuvo un mejor promedio
global (3,78) y la menor dispersion en relacion a la media, con un coeficiente de va-
riacion del 18,23%. El propodsito es medir en qué medida el factor “personas” puede
influir en las demas dimensiones del RTT.

El coeficiente de correlacion de Pearson (R) varia entre -1 y +1, cuyos valores
cercanos a -1y +1 indican una fuerte correlacion lineal y valores cercanos a 0 indican
ausencia de correlacion lineal.

Los graficos de dispersion 7 a 16 muestran la dispersion lineal entre las variables
de RTT relacionadas con la dimension Personas, asi como los valores del coeficiente
de determinacion (R?) y del coeficiente de correlacion (R). Las dimensiones Procesos y
Medio Ambiente fueron las que presentaron una mayor correlacion entre las variables
con la dimension Personas.

En el grafico 7 se observa que el 15,31% (R?) de la variacion de la dimension
Personas en las universidades se explica por la variacion de la dimension de Procesos.
El coeficiente de correlacion (R) fue de 0,39, considerado débil y positivo segun los
autores Callegari-Jacques (2009).
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. y=0,5881x + 0,3874
Procesos (asociado con Personas) R: 0,39 R2=0.1531
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Grafico 7. Coeficiente de correlacion de la dimension Procesos.
Fuente: elaboracién propria.

En el grafico 08, el porcentaje del 10,4% (R?) de la variacion de la dimension
Personas en las universidades se explica por la variacion de la dimension de Rela-
cionamiento, y el coeficiente de correlacion (R) fue de 0,32.

Relacién (asociado con Personas) R 0,32 y =0,4434x +0,3807
R2=0,1041
5,00
o o
4,00 ] °
e o o o
e o o e o .
3,00 e o o 0
e 0. .09
o o.9@" °
200 e o o o .
"""" ° e o o °
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1,00 o
0,00
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

Grafico 8. Coeficiente de correlacion de la dimension Relacion
Fuente: elaboracion propria

En el grafico 9, el porcentaje del 8,17% (R?) de la variaciéon de la dimension
Personas en las universidades se explica por la variacion de la dimension de Presu-
puesto, y el coeficiente de correlacion (R) fue de 0,29.
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Grafico 9. Coeficiente de correlacion de la dimension Presupuesto
Fuente: elaboracion propria

En el grafico 10, el porcentaje del 11,65% (R?) de la variacion de la dimension
Personas en las universidades se explica por la variacion de la dimension de Gestion
Integrada, y el coeficiente de correlacion (R) fue de 0,34.

6,00 Gestion integrada (asociada con Personas) R: 0,34 y=0,4854x +1,1654

Rz=0,1165
5,00 e o
o o
°
4,00 o o
° e o o o o .7
e o o o9
3,00 e o8¢ o o o
. .08 @
e @ @@
2,00 = e )
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0,00
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

Grafico 10. Coeficiente de correlacion de la dimension Gestion Integrada.
Fuente: elaboracion propria.

En el grafico 11, el porcentaje del 6,74% (R?) de la variacion de la dimension

Personas en las universidades se explica por la variacion de la dimension Investigacion
y Desarrollo, y el coeficiente de correlacion (R) fue de 0,26.
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Grafico 11. Coeficiente de correlacion de la dimension Investigacion y Desarrollo.
Fuente: elaboracién propria.

También existe una correlacion de la dimension Personas con el aumento de
estas dimensiones en las universidades, pero también se considera deébil y no tan
fuerte y determinante como para influir en las demas dimensiones.

En el grafico 12, el porcentaje del 7,17% (R?) de la variacion de la dimension
Personas en las universidades se explica por la variacion de la dimension Propiedad
Intelectual, y el coeficiente de correlacion (R) fue de 0,27.

<00 Propiedad intelectual (asociado con Personas) R: 0,27 y =0,2945x +2,2399

s Rz = 0’0717
[ ] : .
[ ] ° ° . S |
4,00 e o o D “
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* I IR e
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[ ] o .
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0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 500 o

Grafico 12. Coeficiente de correlacion de la dimension Propiedad Intelectual
Fuente: elaboracion propria

En el grafico 13, el porcentaje del 12,57% (R?) de la variacion de la dimension

Personas enlas universidades se explica por la variacion de la dimension de Valuacion,
y el coeficiente de correlacion (R) fue de 0,35.
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Grafico 13. Coeficiente de correlacion de la dimension Valoracion.
Fuente: elaboracion propria.
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En el grafico 14, el porcentaje del 11,96% (R?) de la variacion de la dimension
Personas en las universidades se explica por la variacion de la dimension Comercia-
lizacion, y el coeficiente de correlacion (R) fue de 0,35.
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Grafico 14. Coeficiente de correlacion de la dimension Comercializacion
Fuente: elaboracion propria

En el grafico 15, el porcentaje del 6,73% (R?) de la variacion de la dimension
Personas en las universidades se explica por la variacion de la dimension Sociedad,
y el coeficiente de correlacion (R) fue de 0,26.
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Grafico 15. Coeficiente de correlacion de la dimension Sociedad.
Fuente: elaboracién propria.

En el grafico 16, también el 15,31% (R?) de la variacion de la dimension Personas
en las universidades se explica por la variacion de la dimension de Medio Ambiente.
Existe una correlacion de la dimension Personas con el aumento de los indica-
dores de Procesos y Medio Ambiente en las universidades, pero aun se considera débil
y no tan fuerte y determinante como para influir en el desarrollo de estas dimensiones.

y =0,5655x + 0,3822

5,00 Medio Ambiente (asociado con Persobas) R: 0,39 R>=0,1513
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e o o o o
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Grafico 16. Coeficiente de correlacion de la dimension Medio Ambiente.
Fuente: elaboracion propria.

Las demas correlaciones de las dimensiones tuvieron los siguientes valores y
se presentan a continuacion en orden decreciente.
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5. Conclusiones

Considerando el papel fundamental de las universidades publicas en el desarrollo
tecnoldgico, econémico, educativo y social de Brasil, la evaluacion de la transferencia
de tecnologia se convierte en un tema relevante y de gran interés para investigadores
y gestores de estas instituciones. Este estudio busco presentar un panorama sobre la
estructura de la transferencia de tecnologia en las universidades publicas brasilefias
€n sus cinco regiones, y a partir de los resultados, destacar los principales desafios
y perspectivas para el futuro.

El estudio tuvo como objetivo evaluar la estructura de la transferencia de tec-
nologia en las universidades publicas brasilenas, identificando las principales barreras
y proponiendo soluciones para mejorar la gestion de las actividades. A lo largo del
estudio, se pudo observar que la evaluacion de la transferencia de tecnologia es un
proceso complejo y multifacético, que involucra el analisis de diversas dimensiones,
como las personas, los procesos, el presupuesto, la valoracion, la propiedad intelectual,
la comercializacion, la gestion integrada, la I&D en tecnologias, la relacion, el medio
ambiente y la sociedad.

Através del diagndstico realizado en las cinco regiones del pais, se analizaronlas
dimensiones evaluadas con base en métodos cualitativos-cuantitativos, lo que resultod
en una comprension mas clara de la situacion actual de la transferencia de tecnologia
en estas universidades. Se evidencio que existen diversas barreras que impiden la
efectiva transferencia de tecnologia, como la falta de infraestructura, adecuacion de
procesos, evaluacion tecnoldgica, comercializacion de tecnologias, ademas de cues-
tiones relacionadas a la burocracia y la falta de incentivos financieros.

En este sentido, es importante que las universidades publicas adopten un en-
foque estratégico y sistematico para la evaluacion de la transferencia de tecnologia,
con el fin de maximizar los resultados y el impacto de sus acciones.

Otro punto relevante destacado en este estudio es la importancia de la colabo-
racion entre las universidades publicas y las empresas para la transferencia de tecno-
logia. Esta colaboracion puede ser beneficiosa tanto para la universidad, que puede
obtener recursos financieros y tecnoldgicos para el desarrollo de sus investigaciones,
como para las empresas, que pueden tener acceso a tecnologias de vanguardia e
innovaciones que les permitan mantener la competitividad en el mercado.

La investigacion también presentd 26 propuestas de soluciones para mejorar
la gestion de las actividades de transferencia de tecnologia, incluyendo el fortaleci-
miento de las colaboraciones entre universidades y empresas, la creacion de politicas
gubernamentales que incentiven la transferencia de tecnologia, y la capacitacion de
los profesionales involucrados en la gestion de estas actividades.

Es importante destacar que la evaluacion de la transferencia de tecnologia aun
presenta desafios significativos, sin embargo, es posible superarlos mediante politicas
publicas efectivas, el fortalecimiento de la interaccion entre universidades y empresas
y la capacitacién y valoracion de los profesores, investigadores, inventores y personal
técnico de las universidades.
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En resumen, este estudio proporciona una descripcion detallada de las activi-
dades de transferencia de tecnologia en las universidades publicas brasilefias, contri-
buyendo a tomar decisiones mas informadas y efectivas en relacion con esta area del
conocimiento, destacando que la adopcion de enfoques estratégicos y la promocion
de asociaciones entre universidades y empresas son caminos prometedores para
maximizar los resultados de la transferencia de tecnologia y impulsar el desarrollo
cientifico y economico del pais.
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Resumen. El siguiente articulo tiene por objetivo determinar los elementos que constituyen buenas
practicas asociados a los criterios y estandares de calidad de la educacion superior en Chile, en el
marco de la nueva Ley de calidad para la acreditacion del subsistema universitario 21.091 (2018)
considerando en particular la dimension de Docencia y Resultados del Proceso Formativo. Se plantea
la investigacion a través de un enfogue cualitativo y un disefio de Teoria Fundamentada cuya pregunta
orientadora apunta a ¢,cuales son los elementos que pueden constituirse como buenas practicas aso-
ciadas a los criterios y estandares de calidad en esta dimension? Los resultados expresan distintas
practicas, tales como, mecanismos, acciones y tareas que realizan las universidades para cumplir
con los criterios; sin embargo, no todos ellos se comprenden de igual forma, existiendo diferencias
de interpretacion. Las conclusiones permiten relacionar las consideraciones que cada criterio sefnala
y las practicas recogidas. Ademas de aportar como novedad cientifica a la reflexion de la mejora en
la calidad de la gestion del subsistema universitario y contribuir al Objetivo de Desarrollo Sostenible
N°4 para la educacion 2030.

Palabras clave: buenas practicas; dimension de la docencia; resultados del proceso formativo; sub-
sistema universitario; calidad en educacion superior.

Resumo. O seguinte artigo tem como objetivo determinar os elementos que constituem boas prdticas
associadas aos critérios e padrées de qualidade da dimensao docente e aos resultados do processo
de formagao no ensino superior no Chile, no dmbito da nova Lei de Qualidade para o credenciamen-
to da universidade. subsistema 21.091 (2018) considerando em especial a dimens@o do Ensino e
Resultados do Processo Formativo. no Chile? Os resultados expressam diferentes prdticas, como
mecanismos, agoes e tarefas que as universidades realizam para cumprir a dimensdo,; porém, nem
todos os critérios s@o entendidos da mesma forma, e hd diferencas de interpretag@o entre eles. As
conclusées permitem relacionar as consideragbes que cada critério aponta e as prdticas recolhidas.
Além de contribuir como novidade cientifica para a reflexdo sobre a melhoria da qualidade da gestdo
do subsistema universitdrio e contribuir para o0 ODS n° 4 da educagdo 2030..

Palavras-chave: boas prdticas; dimensdo docente; resultados do processo de formagao; subsistema
universitdrio; qualidade no ensino superior.

Abstract. The following article aims to determine the elements that constitute good practices associated
with the quality criteria and standards of higher education in Chile, within the framework of the new
Quality Law for the accreditation of the university subsystem 21,091 (2018) considering in particular
the dimension of Teaching and Results of the Training Process. The research is proposed through a
qualitative approach and a Grounded Theory design whose guiding question points to what are the
elements that can be constituted as good practices associated with quality criteria and standards in this
dimension? The results express different practices, such as mechanisms, actions and tasks carried
out by universities to meet the criteria; However, not all of them are understood in the same way, and
there are differences in interpretation. The conclusions allow us to relate the considerations that each
criterion points out and the practices collected. In addition to contributing as a scientific novelty to the
reflection on the improvement in the quality of management of the university subsystem and contributing
to Sustainable Development Goal No. 4 for education 2030.

Keywords: good practices; teaching dimension; results of the training process; university subsystem;
quality in higher education.
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1. Introduccion

La calidad de la educacion superior es un tema de preocupacion que ya tiene
varias décadas de abordaje (Harvey y Williams, 2010; Pereira et al., 2019). Los paises
han desarrollado distintos sistemas y enfoques para afrontar este desafio; es asi que
paises como Estados Unidos, Alemania y Espana cuentan con regulaciones estatales
y nacionales y una mayor descentralizacion, mientras que paises como Inglaterra,
Escocia, Gales, Irlanda del Norte, Australia, Paises Bajos, Francia y Japon han optado
por regulaciones nacionales centralizadas (IESALC-UNESCO, 2020; QAA, 2024).

EnAmérica Latina, también se observan particularidades: la opcion de acredita-
ciones voluntarias a nivel de universidades como ocurre en México y Colombia, donde
la obligatoriedad esta puesta en algunas areas profesionales especificas, pero no en
las instituciones que la imparten, mientras que, en paises como Argentina, Brasil y
Chile, la acreditacion institucional es obligatoria y centralizada nacionalmente (Araujo,
2017; CNA, 2022; IESALC-UNESCO, 2020; Zenteno et al., 2017).

Para el caso de Chile se ha producido una evolucion desde un sistema con es-
casaregulacion a un sistema con normativas legales que condicionan el financiamiento
y la autonomia de las instituciones de educacion superior (Espinoza et al., 2019) y de
carreras especificas consideradas “sensibles” para la sociedad (Pedagogias, Medicina
y Odontologia) (CNA, 2022).

En este contexto, las universidades chilenas se enfrentan a una nuevalegislacion
que plantea nuevos criterios y estandares de calidad para su acreditacion, segun la
Ley 21.091 (2018). Estos criterios son similares, en cuanto a focos evaluativos, a los
de la mayoria de los paises que cuentan con este tipo de marco regulatorio (IESALC-
UNESCO, 2020) y consideran las siguientes dimensiones: Docencia y Resultados del
Proceso Formativo; Gestion Estratégica y Recursos Institucionales; Aseguramiento
Interno de la Calidad; Vinculacion con el Medio; Investigacion, creacion y/o innova-
cion. Estas dimensiones, por tanto, pasan a conformar la estructura fundamental de
un sistema de acreditacion que plantea un enfoque integral y articulado (Bernasconi
et al., 2020a).

Cadadimensionresalta aspectos centrales que se espera que las universidades
implementen y que muestren evidencias de ello en los procesos de autoevaluacion y
posterior acreditacion. La primera dimension sobre la docenciay resultados del proceso
formativo, segun lo norma, comprende la funcion formativa esencial, que asegura la
calidad en la preparacion de las y los estudiantes de todos los programas que la ins-
titucion imparte a traveés de las propias politicas y mecanismos que las universidades
deben ejecutar en concordancia con su modelo educativo. Por su parte, la segunda
dimension alude a la gestion estratégica y recursos institucionales; sefala que las
universidades cuentan con una estructura organizacional definida a partir de su mision,
vision y fines institucionales. La tercera dimension aborda el aseguramiento interno
de la calidad en la totalidad de las funciones que las universidades atienden, en sus
distintos territorios de manera sistematica, donde surge la nocion de mejoramiento
continuo, integral y armonico del proyecto académico. la cuarta dimensién de vinculacion
con el medio trata las politicas y mecanismos que la institucion define para interactuar
bidireccionalmente con el entorno local, nacional e internacional, siempre enfocada
hacia la retroalimentacion que el medio puede hacer a la institucion y como esta se
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nutre de esa informacion para anticiparse a las necesidades de la organizacion, la
region y el pais, entendiéndose este como un mecanismo para asegurar la pertinencia
de la formacion y por tanto la calidad de esta. Finalmente, la Ultima dimension corres-
ponde resguardar que la investigacion, creacion y/o innovacion generen conocimiento,
innovacion y desarrollo artistico y tecnoldgico que impacte en las disciplinas que se
ensenan en pre y postgrado y tengan como efecto la actividad productiva y cultural
del pais (Resolucion Num. DJ 253-4 exenta, 2021).

Atendiendo a la necesidad de aportar a las instituciones con elementos con-
cretos para implementar los nuevos criterios y estandares, y dado que el aprendizaje
organizacional es incipiente, se considero revisar acciones que se implementan en
diferentes instituciones en el actual marco normativo y que se relacionan con los
nuevos criterios y estandares de calidad en el nivel universitario siendo un aporte a
la calidad institucional.

Lo anterior en un contexto de diversos proyectos de universidades en Chile.
Donde cada una incorpora estos criterios desde sus propias experiencias y equipos. Es
relevante considerar que no solo es necesario conducir los procesos de acreditacion
institucional para cumplir con los criterios y estandares, sino que ademas, tener una
mirada de mejora continua, integral y articulada en el subsistema universitario donde
se sistematicen practicas para el conocimiento aplicado de las instituciones permi-
tiendo fortalecer el liderazgo y la calidad en el marco de la acreditacion institucional
(Bernasconi et al., 2020b).

A partir de lo anterior, esta investigacion pretende indagar sobre los elementos
que pueden constituirse como buenas practicas institucionales asociadas a ladimension
de la docencia y de los resultados del proceso formativo del subsistema universitario
en Chile, planteada en los criterios y estandares de calidad para la acreditacion ins-
titucional (Ley 21.091).

Considerando que las instituciones de educacion superior (IES) tienen un rol
preponderante para lograr la agenda de Desarrollo Sostenible y especificamente el
“Objetivo 4: Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” (UNESCO, 2016), la
investigacion aporta a un analisis tedrico-practico en la forma en que las universidades
gestionan los ambitos de la formacion y la docencia para asegurar la calidad y cumplir
con las exigencias que la Ley plantea. Asi, en el estudio se identifican las considera-
ciones que se observan desde las practicas desarrolladas por actores claves cuando
se trata de la docencia, teniendo como base criterios de calidad que permita visuali-
zar elementos de buenas practicas que favorezcan y garanticen procesos para una
educacion de calidad desde una mirada local-nacional situada, e internacional dada
la relevancia de tener una normativa clara que cierre la brecha entre las expectativas
legales y la implementacion en las IES (Elmassah et al., 2022).

En las universidades en Chile el concepto de aseguramiento de calidad implica
procesos de acreditacion de carreras de pregrado, programas de posgrados y de ca-
racter institucional, los cuales proveen informacion sobre el sector terciario (Fernandez,
2015). Los procesos de aseguramiento de la calidad de la educacion superior se han
desarrollado y evolucionado durante los ultimos 30 anos en Chile estableciendo algu-
na forma de evaluacion, acreditacion o auditoria para las instituciones y/o programas
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(Lemaitre, 2015). En tanto, el aseguramiento de la calidad coloca en la balanza de las
instituciones universitarias tres conceptos claves para esta investigacion como lo es
la calidad, desde un enfoque sistematico, el liderazgo organizacional y la regulacion
desde los criterios y estandares (Espinoza y Gonzalez, 2012).

Por su parte, la calidad no se comprende desde un solo factor, su definicion
univoca es muy compleja, muy por el contrario, mas que una definicion Unica, se uti-
lizara desde una perspectiva multifactorial considerando el subsistema universitario y
trazando la articulacion de diferentes dimensiones que propicien el logro del perfil de
egreso de los programas académicos.

Sobre los criterios y estandares para la acreditacion institucional se plantean
con la finalidad de transparencia y eficiencia institucional, permitiendo favorecer aque-
llos aspectos centrales de la organizacion para impactar en la calidad formativa, la
productividad cientifica, en la infraestructura y la vinculacion con el medio. Aquello va
de la mano con el control de ingresos y egresos, la regulacion interna y cumplimiento
de los estandares planteados, la evaluacion de eficacia y eficiencia institucional.

Se ha observado que las instituciones tienen distintas formas de abordar el
monitoreo y logro de los perfiles de egreso de las carreras y programas que imparten
y que dependiendo del nivel organizacional y la susceptibilidad que tenga la institucion
a influencias externas o internas en el proceso de toma de decisiones, mostraran
diferencias en el tipo de evidencias de aprendizaje que recogen y en la manera en
que usan dicha informacion (Marchant et al., 2020). Estas diferencias tienen relacion
también con el tipo de regulacion que las afecta, cuando hay aspectos obligatorios que
abordar, hay mayor calidad en los procesos de monitoreo y seguimiento que cuando
no los hay (Marchant et al., 2020).

El sentido de buenas practicas viene de la mano a partir de los cambios que
se han producido en educacion superior, la heterogeneidad de sus instituciones, la
diversidad de procesos y politicas para dar cumplimiento a un conjunto de criterios y
estandares que representan los elementos centrales de la calidad institucional (Ramos
et al., 2020). Diversas formas de acercarse a las buenas practicas han sido desarro-
lladas por guias de apoyo como la Red Internacional de Agencias de Aseguramiento
de la calidad (INQAAHE) promoviendo espacios de articulacion para asegurar la ca-
lidad de sus procesos (De Vincenzi, 2018). Las buenas practicas resaltan principios
de transparencia, acciones con responsabilidad social que puedan describir un buen
desempeno esperado en torno a los criterios y estandares definidos y sus respectivas
dimensiones. Las buenas practicas buscan el cumplimiento de los proyectos institucio-
nales desde un enfoque de mejoramiento que valore fortalezas y limitaciones en un
contexto de vinculacion con la comunidad nacional e internacional. Una buena practica
recoge elementos del contexto organizacional, de su coherencia y del correlato armo-
nico de la institucion. Incorpora aspectos técnicos y politicos estratégicos, pero de facil
acceso donde la comunidad entienda para qué sirven (Venables y Van Gastel, 2014).

Asi se releva que, acercarse a las experiencias de elementos de buenas prac-
ticas como un nuevo conocimiento para el aseguramiento de la calidad institucional en
Chile. Desde estas distinciones, se espera comprender las tensiones y consideraciones
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diferenciadoras asociadas a los criterios y estandares de calidad para la acreditacion
institucional, donde cumple un papel relevante el conocimiento y analisis del liderazgo,
la calidad y las buenas practicas en el subsistema universitario en Chile.

Las investigaciones sobre las tensiones y consideraciones diferenciadoras
asociadas a los criterios y estandares de calidad para la acreditacion institucional cons-
tituyen en el ambito de la educacion superior siempre un tema presente. Con mayor
razon si se valora una mirada desde la construccion de buenas practicas. La entrada
en vigor de la Ley de Educacion Superior dispone que la acreditacion institucional es
obligatoria al igual que sus criterios y estandares para la acreditacion institucional a
partir del afio 2023.

Algunas experiencias en América Latina dan cuenta de realidades similares,
en el caso de Argentina existe una prioridad por los problemas de calidad. La CO-
NEAU es el organismo descentralizado y autbnomo encargado de la evaluacion de
las instituciones de educacion superior universitaria, con foco en la acreditacion de
carreras de pre y postgrado y la viabilidad de los proyectos institucionales. Si bien
existe la obligatoriedad de la evaluacion institucional cada seis afnos “en la mayor parte
de las instituciones dicha periodicidad no ha sido cumplida, pues no se instalé como
una practica sistematica, cotidiana y necesaria para el fortalecimiento de la gestion
de las universidades” (Araujo, 2017, p. 3). Al igual que en Chile se basa en criterios y
estandares contribuyendo hacia una mayor homogeneizacion del sistema.

En el caso de Perd, el Sistema Nacional de Evaluacion, Acreditacion y Certifi-
cacion de la Calidad Educativa (SINEACE), tiene por objeto garantizar un servicio de
calidad respecto de las instituciones publicas o privadas. El 2015, se aprob0 la Politica
deAseguramiento de la calidad de la Educacion Superior Universitaria (Decreto Supremo
N.° 015-2015-MINEDU). Su principal tarea es que el sistema entregue informacion
confiable y oportuna, el fomento para mejorar el desempeno, la acreditacion para la
mejora continua y el licenciamiento como garantia de condiciones basicas de calidad.
En este sentido, el modelo vigente para la acreditacion universitaria se estructura sobre
4 dimensiones que se dividen a su vez en 12 factores (Sevillano, 2017).

A su vez México, a traveés del Consejo para la Acreditacion de la Educacion
Superior (COPAES), entre otros fines, cumple con promover la superacion de los
umbrales de calidad de los programas académicos de educacion superior, a traveés
del reconocimiento de los procesos de acreditacion considerando distintos elementos,
entre ellos: el profesorado, el equipamiento, el curriculum, la infraestructura, y los di-
VErsos servicios que la institucion otorga para apoyar el aprendizaje de los estudiantes
(Zenteno et al., 2017).

Por tanto, las diversas expresiones de la literatura ponen de manifiesto el interés
por los sistemas de aseguramiento de la calidad para llevar a cabo sus procesos de
acreditaciony a partir de ellos visualizar cuales son los elementos que pueden constituir
buenas practicas para la acreditacion institucional desde la dimensién de la docencia
y de los resultados del proceso formativo del subsistema universitario.
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2. Obijetivo de investigacion

Determinar los elementos que constituyen buenas practicas institucionales
asociadas a los criterios y estandares de calidad de la dimension de la docencia y de
los resultados del proceso formativo en educacion superior.

3. Meétodos y materiales

La metodologia para el desarrollo de la investigacion plantea un enfoque cuali-
tativo que permite concentrarse en el objeto de estudio a partir de distintas estrategias,
para observar la realidad desde una perspectiva teorica y practica (Taylor y Bogdan,
1992). Este enfogue proporciona criterios alternativos como la triangulacion de los
datos, perspectivas tedricas y reflexividad de los resultados por parte del autor (Flick,
2012; Gibbs, 2012). Lo anterior posibilitara dar respuesta a la interrogante principal y
dar cumplimiento al objetivo general de la investigacion.

El disefo de investigacion esta basado en la Teoria Fundamentada o Groun-
ded Theory (Glaser y Strauss, 1967). Si bien, no aspira a la creacion de una teoria,
si a dar respuesta a la problematica identificada, ya que permite analizar informacion
documental, normativa y datos recolectados a partir de cuestionarios. Estas son fuen-
tes de conocimiento para disefar una propuesta de elementos de buenas practicas,
asociadas a los criterios y estandares de calidad de la dimension de la docencia y de
los resultados del proceso formativo. Por lo cual, fue crucial considerar las etapas de
teoria sustantiva (Gibss, 2012): planteamiento a través de codigos y categorias abier-
tas y luego de codigos y categorias selectivas (Hernandez, 2014), que proporcione el
diserio de los elementos de buenas practicas.

La muestra considerd cinco universidades en Chile de dependencia publica
y privada (80% privadas y 20% publicas) que luego de la entrada en vigor de la Ley
21.091 deberan acreditarse de manera obligatoria con los Criterios y Estandares de
Calidad para la Acreditacion Institucional del Subsistema Universitario.

Los procedimientos de recoleccion de los datos consideraron una revision do-
cumental y normativa, ademas de la aplicacion de un cuestionario online a lideres y
gestores que son responsables de la gestion de calidad en sus unidades, tales como
vicerrectores académicos, decanos de facultad y directores de calidad. El cuestionario
previamente fue validado por cinco expertos de distintas universidades con responsa-
bilidad de investigacion en el area de educacion superior.

Los datos se analizaron a traves del analisis del contenido enriquecido con in-
terpretaciones del tipo del discurso (Flick, 2012), de los cuales resultan las categorias
y datos empiricos como sustento para la triangulacion y el uso del método comparativo
constante (MCC) para la elaboracion de la propuesta (Carrero et al., 2012). Sobre el
tratamiento de la informacion se utilizd el software ATLAS. i, que permite registrar y
analizar en las unidades hermenéuticas los codigos abiertos, axial y selectivos (Flick,
2012).

4, Resultados

La dimensién analizada requiere dar cuenta de los siguientes criterios: Modelo
educativo y el desarrollo curricular, Procesos de ensenanza y aprendizaje, Cuerpo
académico e Investigacion, innovacion docente para la mejora del proceso formativo.
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Por tanto, los resultados que a continuacion se presentan surgen del analisis de do-
cumentos, lineamientos y normativas institucionales, y de las respuestas dadas por
los actores en los distintos criterios de la dimension objetivo.

La Tabla 1 responde a dos preguntas claves: ¢De qué manera su institucion
evidencia la articulacion entre el Modelo Educativo (ME) y el Proyecto Estratégico Ins-
titucional (PEI)?; y ¢,Cuales son las practicas (sistematizadas) que realiza la institucion
para implementar un Disefio Curricular (DC)?

Tabla 1. Elementos de buenas practicas del criterio 1: Modelo Educativo y Desarrollo
Curricular.

Objeto — Elementos de buenas practicas.

Categoria
1.1: Modelo 1. Incorporar el Modelo Educativo (ME) y Proyecto Educativo Institucional
educativo (PEI) en los planes de desarrollo de las diferentes unidades académicas
(ME) que conforman la universidad.

2. Evidenciar articuladamente el PEl y el ME en los proyectos educativos
que estan a la base de cada uno de los programas de formacion de pre-
grado y postgrado.

3. Orientar el Plan Estratégico de la universidad por los lineamientos del PEI
en cada una sus dimensiones.

4. Constituir el ME en uno de los ejes del plan estratégico institucional, dada
su finalidad en la formacion de calidad.

5. Considerar metas asociadas que permitan dar garantia de implementa-
cion integral del PEI y del ME en todos los programas formativos.

1.2: Diseno 1. Articular las politicas, los procedimientos institucionales, las instancias

Curricular de revision y aprobacion disciplinarias que involucran a las Facultades,

(DC) Vicerrectorias y Rectoria con la adscripcion al disefo curricular por una
unidad académica o un conjunto de ellas.

2. Garantizar el cumplimiento del perfil de egreso a través de mecanismos
articuladores que consideren una oferta formativa similar en cada una de
las sedes de la universidad.

3. Determinar mecanismos e instrumentos institucionales que permiten
materializar la ejecucion, el seguimiento y la evaluacion del plan formati-
vo. Se requiere un diseno curricular de calidad, lo que implica un correcto
disefo y validacion del perfil de egreso, de los resultados de aprendizaje
de asignaturas y una robusta matriz de tributacion que evidencie el vincu-
lo y aporte efectivo de cada asignatura al perfil de egreso.

4. Realizar un exhaustivo seguimiento de resultados de aprendizaje que
implica evaluar desde el diagndstico de habilidades y conocimientos al
inicio de la carrera, evaluaciones periddicas en cada asignatura, integra-
doras del perfil de egreso ubicadas en durante el avance de la carrera 'y
en su finalizacion.

Nota: Elaboracion de los autores.

La Tabla 2 muestra las respuestas a tres preguntas fundamentales: ¢ Como se
elaboran y actualizan los perfiles de egresos en la institucion?; ¢ De qué manera se
evidencia el registro del perfil de ingreso de los estudiantes?; y ¢ Como evidencia en
su institucion los indicadores de progresion de los estudiantes?
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Tabla 2. Elementos de buenas practicas del criterio 2: Procesos de Ensenanza y Apren-

dizaje.
Objeto — Elementos de buenas practicas
Categoria
2.1: Logro 1. Determinar Comités de Aseguramiento de la Calidad que funcionan en
del perfil de el marco de los Consejos de Carrera y que involucran a docentes, estu-
egreso (PE) diantes y al comité curricular.

2. Considerar la articulacion a partir de los nuevos estandares de for-
macion inicial, el marco para la buena ensenanza y los estandares de
acreditacion. Se puede incorporar una validacion externa, nacional e
internacional, apoyo de universidades extranjeras, ademas de consulta
a informantes claves: egresados, alumnos, otras escuelas de distintas
instituciones de educacion superior, asociaciones disciplinares.

3. Articular el Sistema de Aseguramiento interno de la calidad de la institu-
cion con el Plan estratégico a través de procesos sistematicos de segui-
miento de todos los indicadores de la carrera y/o programa.

2.2: Apoyos 1. Definir instrumentos que permitan conocer las caracteristicas de entrada
y Acompa- de los estudiantes para dar origen al perfil de ingreso por area del cono-
Aamiento al cimiento.
estudiante 2. Acompanar a los estudiantes en sus procesos de nivelacion a partir de
programas institucionales que permitan una formacion integral y a la
vez dar seguimiento a la insercion de la vida universitaria. Incorporar un
sistema de alerta temprana que de cuenta del avance curricular.
3. Determinar un sistema y/o modelo de retencidn que entregue reportes
sistematicos para la toma de decisiones frente a estas tematicas.
4. Disenar un sistema integral de acompanamiento al estudiante que consi-
dere: la progresion estudiantil, el perfil de ingreso, la permanencia en el

programa.
2.3: Com- 1. Definir mecanismos que sistematicen y reporten la progresion de los
promiso estudiantes desde los analisis institucionales orientadas por las politicas
estudiantil y programas de las vicerrectorias académicas o similares.

2. Desarrollar planes anuales desde las facultades, escuelas, carreras y/o
programas que consideren metas especificas relacionadas con la pro-
gresion estudiantil y el logro del perfil de egreso.

3. Contemplar en los sistemas de aseguramiento de la calidad instituciona-
les planes de mejoramiento cuando se observen anomalias o desviacio-
nes de metas respecto de los indicadores de progresion periddica.

Nota: Elaboracion de los autores.

La tabla 3 fue desarrollada a partir de dos preguntas centrales: ¢qué
procedimientos existen (se implementan) en su institucién que evidencien las politi-
cas de ingreso, evaluacion y desvinculacion de sus profesionales y docentes a la luz
del cumplimiento del ME?; y, ¢,de qué manera la institucion implementa politicas de
desarrollo profesional docente, investigacion y extension para dar cumplimiento al ME
y por efecto al PE de los estudiantes?
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Tabla 3. Elementos de buenas practicas del criterio 3: Cuerpo Académico

Objeto —
Categoria

Elementos de buenas practicas

3.1: Indicadores
de dotacion Aca-
démica.

Incorporar evaluaciones desde las diferentes dimensiones de la ac-
tividad académica que permitan valorar el aporte de los docentes al
proceso formativo y de situaciones problematicas para su mejora.
Determinar politicas y reglamentos del académico que incluyen los
procesos de seleccion, contratacion, la jerarquizacion y el avance
en la carrera académica y los procedimientos de desvinculacion.

3.2: Desarrollo
y fortalecimiento
académico

Definir reglamentos de personal académico que determina condi-
ciones y criterios de avance en la carrera académica que son eva-
luados por equipos interdisciplinarios. Se pueden sumar dispositi-
vos implementados desde las vicerrectorias para el mejoramiento
de la docencia, la investigacion y la vinculacion con el medio.
Definir en los procesos de contratacion la incorporacion a los
claustros de facultad, postulacion a becas que financia estudios de
doctorado, pasantias, y cursos, ademas de politicas institucionales
de investigacion para la postulacion de fondos que financia proyec-
tos de investigacion.

Determinar politicas de capacitacion y perfeccionamiento de los
académicos, cursos y talleres relacionados con metodologias de
ensenanza, aprendizaje y evaluacion acordes con el modelo edu-
cativo.

Nota: Elaboracion de los autores.

Tabla 4. Elementos de buenas practicas del criterio 4: Investigacion, Innovacion Docente
para la Mejora del Proceso Formativo.

Objeto —
Categoria

Elementos de buenas practicas

4.1: Fomento a
la investigacion
y/o innovacion
sobre sus practi-
cas docentes y la
difusion de resul-
tados

Disponer de concursos anuales internos de investigacion, becas, in-
centivos a la produccion cientifica, fondos concursables, apoyados
con recursos humanos y materiales necesarios, para que pueda
desarrollarse de manera optima.

Fortalecer la investigacion interdisciplinaria que pueda contribuir a
la docencia, a la sociedad y al pais, fomentando que las facultades
incorporen lineas de investigacion que aporten al interior y exterior
de las instituciones.

4.2: Contribucion
de la investiga-
cién/innovacion al
proceso formativo
y la generacion
de nuevo conoci-
miento.

Determinar procesos de difusion e intercambio de resultados de los
proyectos de innovacion e investigacion de la docencia que incidan
en la ensefianza y en los procesos de aprendizaje para el logro del
perfil de egreso.

Definir politicas y mecanismos a nivel institucional que establezcan
el rol, las funciones y los resultados que se esperan alcanzar a nivel
de las carreras y programas, en el ambito de la generacion de nue-
VO conocimiento.

Apoyar desde las vicerrectorias de Investigacion y la Académica

la produccion de articulos indexados, capitulos de libro, proyectos
y tesis como aporte directo de la investigacion a la mejora de los
procesos de ensenanza aprendizaje.

Nota: Elaboracion de los autores.
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La tabla 4 se diseno a partir de tres preguntas claves: ¢, de qué forma la univer-
sidad ejecuta una politica de desarrollo de capacidades de investigacion e innovacion
para sus docentes que tenga como centro del aprendizaje a todos sus estudiantes
y gue impacte en los proyectos académicos de las facultades?; ¢,como contribuyen
las carreras y/o programas académicos (en conjunto con los nucleos de investiga-
cion y lineas de interés y formativas de cada una de las carreras de formacion) en la
generacion de nuevo conocimiento y de un perfil de egreso actualizado?; y ¢de qué
forma se evidencia que la investigacion e innovacion docente tienen como centro los
procesos de ensefanza aprendizaje que se desarrollan, evaluan y mejoraran en la
institucion educativa?

5. Discusion

Definirbuenas practicas asociadas a los criterios y estandares de calidad conlleva
analizar las acciones institucionales desde un enfoque empirico organizacional, por
tanto, se discuten a continuacion los elementos centrales de las practicas senaladas
y las consideraciones docentes frente a los criterios (CNA, 2022) y asi relevar algunas
categorias que promueven el aseguramiento de la calidad desde las practicas que
propician la acreditacion institucional.

Tabla 5. Relacion entre elementos centrales de buenas practicas y consideraciones
docentes asociadas al criterio 1: Modelo Educativo y Desarrollo Curricular

Criterio 1: Modelo Educativo y Desarrollo Curricular

Elementos centrales Consideraciones

Evidenciar articuladamente el PEl y el EI ME implica plantear desde qué paradigma educati-

ME en los programas de formacion de vo se forma a los estudiantes de una universidad; por

pre y postgrado. tanto, como disena y organizan los procesos curricu-
lares, didacticos y evaluativos de los estudiantes. Se
espera que el ME esté alineado y en coherencia con
el PEIl y que esta declaracion se explicite en ambos
documentos.

Articular la definicion de un diseno
curricular por una unidad académica
0 un conjunto de ellas a través de sus
procedimientos, con instancias de
revision y aprobacion disciplinarias y
politicas que involucran a las Faculta-
des, Vicerrectorias y Rectoria.

Cada carrera y/o programa se organiza a través de
directrices de disefio curricular (DC) que sustentan el
logro del perfil de egreso y la participacion de todos
los estamentos respectivos. Este DC debe proporcio-
nar las herramientas para la progresion y evaluacion
académica en el desarrollo del proceso formativo y
los alcances con el perfil de egreso.

Determinar mecanismos e instrumen-
tos institucionales que permiten ma-
terializar la ejecucion, el seguimiento
y la evaluacion del plan formativo,
garantizando un disefo curricular de
calidad, lo que implica un correcto di-
seno y validacion del perfil de egreso,
de los resultados de aprendizaje de
asignaturas y una robusta matriz de
tributacion que evidencie el vinculo y
aporte efectivo de cada asignatura al
perfil de egreso.

Es tarea habitual la revision, actualizacion de los
disenos curriculares, del ME, del PE y su vinculo con
el contexto laboral, y los titulados y egresados. Para
cada consideracion se deben tener evidencias y evo-
lucidn de las demostraciones cuando corresponda.

Nota: Elaboracion de los autores.
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Tabla 6. Relacion entre elementos centrales de buenas practicas y consideraciones do-
centes del criterio 2: Procesos de Ensefanza y Aprendizaje (categorias Logro del perfil
de egreso - Apoyos y Acompanamiento al estudiante — Compromiso estudiantil).

Criterio 2: Procesos de Ensefianza y Aprendizaje

Elementos centrales

Consideraciones

Considerar la articulacion a partir de los
nuevos estandares de formacion inicial, y
los estandares de acreditacion. Se puede
incorporar una validacion externa, nacional
e internacional, apoyo de universidades ex-
tranjeras, ademas de consulta a informantes
claves: egresados, alumnos, otras escuelas
de distintas instituciones de educacion supe-
rior, asociaciones disciplinares.

Los planes y programas curriculares en el
desarrollo de sus enfoques, especialidades, y
resultados de aprendizaje deben ser consis-
tentes con los perfiles de egreso a los cuales
se tributa, para dar cumplimiento a la prome-
sa hecha a los estudiantes.

Acompanar a los estudiantes en sus proce-
sos de nivelacion a partir de programas insti-
tucionales que permitan una formacion inte-
gral y a la vez dar seguimiento a la insercion
de la vida universitaria. Incorporar un sistema
de alerta temprana que dé cuenta del avance
curricular.

Se deben implementar programas institucio-
nales de apoyo para la progresion, retencion
y permanencia de los estudiantes en todos
los niveles formativos y modalidades de
ensenanza. Estos programas deben ser eva-
luados a partir del impacto que generan en la
permanencia de los estudiantes en los cen-
tros educativos.

Definir mecanismos que sistematicen y re-
porten la progresion de los estudiantes desde
los analisis institucionales orientados por las
politicas y programas de las vicerrectorias
académicas o similares.

La definicion de politicas, programas y/o
estrategias de apoyo estudiantil deben tener
como base los indicadores de progresion de
los estudiantes. Estas politicas, programas
y/o estrategias deben estar completamente y
evidenciar articulacion en sus documentos y
ejecuciones.

Nota: Elaboracion de los autores.

Tabla 7. Relacion entre elementos centrales de buenas practicas y consideraciones do-
centes del criterio 3: Criterio 3: Cuerpo Académico (Categorias Indicadores de dotacion
Académica y Desarrollo y fortalecimiento académico).

Criterio 3: Cuerpo Académico

Elementos centrales

Consideraciones

Se determinan politicas y reglamentos del
académico que incluye los procesos de se-
leccion, contratacion, la jerarquizacion y el
avance en la carrera académica y los proce-
dimientos de desvinculacion.

La dotacion docente debe atender a la diver-
sidad de procesos formativos que tiene la
universidad y su respectiva oferta académica.

Se definen reglamentos de personal acadé-
mico que determinan condiciones y criterios
de avance en la carrera académica que son
evaluados por equipos interdisciplinarios. Se
pueden sumar dispositivos implementados
desde las vicerrectorias para el mejoramiento
de la docencia, la investigacion y vinculacion
con el Medio.

La institucion debe implementar politicas de
desarrollo profesional docente, investigacion
y vinculacion con el medio para dar cumpli-
miento al ME y al perfil de egreso de los es-
tudiantes, y asi dar cumplimiento al mandato
institucional y al sello del proyecto académico
institucional. Estas politicas deben ser eva-
luadas y sistematizar la evidencia de su desa-
rrollo y resultados.
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Criterio 3: Cuerpo Académico

Elementos centrales

Consideraciones

Se determinan politicas de capacitacion y
perfeccionamiento de los académicos. Cur-
sos Yy talleres relacionados con metodologias

de ensefanza, aprendizaje y evaluacion acor-

des con el Modelo Educativo.

La institucidon debe contar con politicas y

mecanismos institucionales que apoyen el

desarrollo académico de sus docentes.

Nota: Elaboracion de los autores.

Tabla 8. Relacion entre elementos centrales de buenas practicas y consideraciones
docentes del criterio 4: Investigacion, Innovacion docente para la Mejora del Proceso

Formativo

Criterio 4: Investigacion, Innovacion docente para la Mejora del Proceso Formativo

Elementos centrales

Consideraciones

Las instituciones se organizan para forta-
lecer la investigacion interdisciplinaria que
pueda contribuir a la docencia, a la sociedad
y el pais. Se fomenta el desarrollo por facul-
tades que incorporen lineas de investigacion
que aporten al interior y exterior de las insti-
tuciones.

La politica de desarrollo de capacidades de
investigacion e innovacion debe dialogar arti-
culadamente con la informacion sistematiza-
day evidenciada de la calificacion docente.

Se determinan procesos de difusion e inter-
cambio de resultados de los proyectos de
innovacion e investigacion de la docencia
que se desarrollan en la institucion. Aquellos
tienen una marcada incidencia en la docen-
cia y en los procesos de ensefianza aprendi-
zaje para la mejora del perfil de egreso.

La contribucion de la investigacion e inno-
vacion en docencia se debe evidenciar en la
generacion de nuevo conocimiento y en la
aplicabilidad a los resultados de aprendizaje
de los estudiantes.

Se definen politicas y mecanismos a nivel
institucional que establezcan el rol, las
funciones y los resultados que se esperan
alcanzar a nivel de las carreras y programas,
en el ambito de la generacion de nuevo
conocimiento.

Las carreras y/o programas académicos
deben constituir nucleos de investigacion
desde las lineas de interés y formativas de
cada una para la generacion de nuevo cono-
cimiento y de un perfil de egreso actualizado.

Nota: Elaboracion de los autores.

6. Conclusiones

La propuesta de investigacion busca propiciar una necesaria discusion sobre
las buenas practicas que existen en el subsistema universitario, en particular si se
tratan de procesos que garanticen la calidad desde la dimensién de la docencia y de
los resultados del proceso formativo, no exentas de tensiones (Pérez y Catalan, 2022).
Por ello se recogieron buenas practicas que desarrollan las universidades participan-
tes, las cuales a partir de sus gestores y lideres promueven la calidad institucional.

Calidad en la gestion del subsistema universitario: reforzar la comprension de la
nocion de calidad a partir de la gestion en el subsistema universitario, releva sistema-
tizar las orientaciones y decisiones que han tenido que tomar las universidades para
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gestionar desde un enfoque de calidad como politica de mejoramiento continuo. En
particular dar a conocer los modelos de calidad que se han instalado en los proyectos
universitarios en Chile. (Espinoza et al., 2019).

Andlisis de los procesos de acreditacion institucional: fortalecer los aprendizajes
desde los modelos de acreditacion institucional permite adentrarnos en las conside-
raciones de politicas, normativas, reglamentos y proyectos que han desarrollado las
universidades (Ledn, 2020) para ejecutar los criterios y estandares de calidad con la
finalidad de alcanzar un nivel de acreditacion que impacta en los distintos beneficios
que las instituciones pueden recibir.

Docencia universitaria a nivel de pre y postgrado: difundir las consideraciones y
practicas diferenciadoras que han vivido las universidades permite formar a profesionales
que hoy se dedican a la docencia en distintas carreras universitarias. Ademas, faculta
dar cuenta de una valiosa experiencia que impacta en los disefios y en la planificacion
acadeémica para el logro del perfil de egreso (Pérez, 2024).

Reflexion sobre el liderazgo y calidad en el subsistema universitario: profundizar
desde el andlisis de las practicas de calidad asociadas a los criterios y estandares,
implica aportar al conocimiento del liderazgo organizacional. Por lo mismo reflexionar
sobrela calidad nos exige no solo valorar la gestion, sino que colocar a disposicion de los
equipos las capacidades y habilidades del liderazgo estratégico. (Hax y Ugarte, 2014)

Criterios sobre buenas prdcticas asociadas ala acreditacion institucional: contribuir
a la sistematizacion de elementos de buenas practicas asociadas a la implementacion
de los criterios de las dimensiones, mediante la categorizacion y definicion de buenas
practicas que generen un conocimiento aplicado para robustecer los estandares que
proporcionen niveles de alto desarrollo de la acreditacion institucional.

Vinculacion local, nacional e internacional: permitir una mayor comprension,
considerando las diversas realidades universitarias, sobre la bidireccionalidad que
implican los procesos académicos en un contexto de realidad formativa y de vincu-
lacion con el medio, a través del conocimiento de experiencias propias del pais y de
referentes internacionales a partir de una comunidad global que permita avanzar en
la armonizacion de la calidad de los sistemas universitarios.

Contribucion ODS N°4: aportar a la educacion 2030, ya que esta investigacion
centra su analisis de las practicas diferenciadoras de las dimensiones, criterios y es-
tandares cuya finalidad es contribuir a un sistema integral y articulado del subsistema
universitario (IESALC-UNESCO, 2020) que no puede dejar de lado los factores de
inclusion, equidad y de promocion de oportunidades de aprendizajes para todos los
estudiantes que cursan alguna carrera universitaria.

Finalmente, determinar los elementos que pueden constituir buenas practicas
asociados a los criterios y estandares de calidad nos debiese plantear elementos
de novedad cientifica como parte de los procesos formativos en educacion superior.
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Resumen. Con la llegada de las herramientas de Inteligencia Atrtificial (IA) a la educacion, resulta
pertinente generar informacion que dé cuenta de las formas en que el profesorado y el estudiantado
entienden e implementan dichos recursos, con la finalidad de construir disposiciones institucionales
que permitan establecer acciones de formacion para el aprovechamiento de esta tecnologia para la
mejora de la educacion. Este estudio tuvo como objetivo conocer la percepcion y usos de herramien-
tas de IA en términos de la frecuencia y tipos de uso, las expectativas educativas entorno a ellas, asi
como los contrastes entre las opiniones del profesorado y las del estudiantado. Este estudio se llevo
a cabo utilizando una metodologia cuantitativa, transversal y de alcance inferencial-exploratorio. Se
obtuvo una muestra intencional de un total de n = 227 docentes y n= 180 estudiantes. Inicialmente,
se realizaron andlisis de proporciones descriptivas sobre percepciones y usos de las herramientas
de |A, para posteriormente realizar un andlisis de varianza para muestras independientes tomando
como referencia reactivos espejo que respondieron docentes y estudiantes, respectivamente. Entre
los principales hallazgos se observa que, al menos el 20% del profesorado y el 33% del estudiantado
ya utilizan alguna herramienta de IA en su vida académica. A nivel de los analisis inferenciales se
encuentran diferencias significativas entre profesores y estudiantes con respecto al uso que dan a las
herramientas de |IAen el aprendizaje, asi como en la capacidad del profesorado para identificar cuando
el estudiantado utiliza dichos recursos para la realizacion de las actividades escolares.

Palabras clave: inteligencia artificial; tecnologia educativa; educacion superior.

Resumo. Com a chegada das ferramentas de Inteligéncia Artificial (IA) na educacgdo, faz-se pertinente
gerar informagées que falem das formas como professores e alunos compreendem e implementam
€SSes recursos, com o objetivo de construir arranjos institucionais que permitam estabelecer agdes de
formacgao para o aproveitamento desta tecnologia para melhorar a educacdo. Este estudo teve como
objetivo compreender a percepc¢do e usos das ferramentas de IA em termos de frequéncia e tipos
de uso, as expectativas educacionais em torno delas bem como os contrastes entre as opiniées dos
professores e dos alunos. Este estudo foi realizado por meio da metodologia quantitativa, transversal
e inferencial-exploratéria. Obteve-se uma amostra intencional de um total de n = 227 professores e
n = 180 alunos. Inicialmente foram realizadas andlises de proporgdes descritivas sobre percepgoes
e usos de ferramentas de IA, para posteriormente realizar uma andlise de vari@ncia para amostras
independentes tomando como referéncia itens espelho aos quais professores e alunos responde-
ram, respectivamente. Dentre as principais descobertas, observa-se que pelo menos 20% do corpo
docente e 33% dos alunos ja utilizam alguma ferramenta de IA na vida académica. A nivel da andlise
inferencial, encontram-se diferencas significativas entre professores e alunos no que diz respeito ao
uso de ferramentas de IA na aprendizagem, bem como na capacidade dos professores de identificar
quando os alunos utilizam esses recursos para fazer as atividades escolares.

Palavras-chave: inteligéncia artificial; tecnologia educacional; educagéo superior.

Abstract. With the advent of Artificial Intelligence tools in education, it becomes relevant to generate
information that accounts for the ways in which teachers and students understand and implement
these technological resources, with the objective of outlining institutional dispositions that allow the
establishment of teacher training actions for the utilization of this technology for the improvement of
education. This study aimed to understand the perception and uses of Al tools in terms of frequency
and types of use, educational expectations surrounding these technologies, as well as the contrasts
between teachers’ and students’ opinions about them. This study was conducted using a quantitative,
cross-sectional, inferential-exploratory methodology. An intentional sample of n = 227 teachers and
n = 180 students was obtained. Descriptive proportion analyses were conducted on perceptions and
uses of Al tools, followed by a variance analysis for independent samples, using mirror items that were
answered by teachers and students respectively. Among the main findings, it is observed that at least
20% of teachers and 33% of students already use some kind of Al tool in their academic life. At the level
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of inferential analyses, significant differences were found between teachers and students” perceptions
on the use of Al tools for learning, as well as in the ability of teachers to identify when students use
these resources for school activities.

Keywords: artificial intelligence, educational technology, higher education.

1. Introduccion

La inteligencia artificial (IA) es una tecnologia emergente que, si bien puede
ofrecer una amplia gama de beneficios para la educacion superior, también existen
desafios significativos relacionados con su uso en entornos educativos. Estos desa-
fios incluyen la accesibilidad e inclusion de los usuarios, la disponibilidad de datos,
la comprension y veracidad de la informacion generada, la seguridad y el uso ético,
asi como el impacto de esta tecnologia en los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Gonzalez-Videgaray y Romero-Ruiz, 2022; Moreno, 2019). Los avances tecnolégi-
cos en el campo de la IA han permitido el desarrollo de herramientas mas flexibles,
inclusivas, personalizables y motivadoras, tales como ChatGPT, Midjourney y Gram-
marly, entre otras (Leon y Vifa, 2017). Sin embargo, el reto de la implementacion de
estas tecnologias en la educacion superior sigue siendo una preocupacion central,
partiendo del desconocimiento que se tiene sobre las formas en que los profesores y
los estudiantes estan utilizando dichos recursos, asi como las distintas reflexiones que
surgen con relacion a ellas. Es a partir de ello, que en esta investigacion se busca un
primer abordaje en una linea exploratoria sobre estas nociones en el contexto de la
educacion superior como un gje crucial para identificar y comprender los beneficios
y desafios relacionados con estas herramientas, de manera que se puedan generar
estrategias para abordar futuros desafios, y establecer lineamientos claros e informa-
dos sobre su uso.

Pese a que estas herramientas tuvieron un apogeo importante en el ultimo par
de anos, la nocion y uso de la IAen la educacion no es nueva, sino parte de un proceso
evolutivo sostenido durante la ultima década, que no obstante se ha evidenciado aun
mas con la aparicion de los sistemas de inteligencia artificial generativa (IAGen) y los
modelos de lenguaje de gran tamano (LLM).

En una revision de la literatura realizada por Chen et al. (2020), se encuentra
que el uso de estas herramientas ha tenido un impacto en la educacion en términos de
la automatizacion de procesos administrativos, aspectos instruccionales del curriculo,
asi como en procesos de aprendizaje del estudiantado, particularmente en lo que
respecta a los mecanismos de retroalimentacion. Para Bates et al. (2020), el uso de
las herramientas de inteligencia artificial en la educacion superior se encuentra en una
etapa preliminar; sin embargo, estos autores advierten que, a pesar de que las futuras
adaptaciones puedan ser disruptivas de los sistemas convencionales, deben ser vistas
con sentido integral para el beneficio de la educacion y de los procesos de ensefanza
y aprendizaje. En ese sentido, Mollick y Mollick (2023) advierten que es crucial utili-
zar la |A con cautela, profesionalidad y creatividad, e integrarla paulatinamente a los
entornos educativos. Asi mismo, advierte estos autores que resulta esencial adoptar
una ensenanza reflexiva y critica, y revisar constantemente la evidencia cientifica que
surja en relacion con este tema (Mollick y Mollick, 2023).
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Con respecto a lo anterior, Palacio y Escudero (2021) senalan que, si bien
hay un aumento en el uso de la inteligencia artificial en diversos espacios educativos,
es necesario establecer un equilibrio entre su uso y el desarrollo del pensamiento
critico. En esa misma linea, Aranda (2022) destaca que uno de los potenciales de
las herramientas de inteligencia artificial, es el brindar al docente la oportunidad de
enfocarse en el desarrollo de aspectos que requieren de “habilidades humanas”, como
la interaccion social, la comunicacion, la motivacion y el pensamiento critico, mientras
que la tecnologia 1A se ocupa de actividades administrativas repetitivas, o de la gestion
y planeacion educativa.

Por su parte, la UNESCO (2023) destaca el gran potencial de la inteligen-
cia artificial como un desarrollo tecnolégico que puede contribuir a responder a los
principios de equidad e inclusion en la educacion; sin embargo, también advierte la
necesidad de que el disefio y el uso de estas herramientas mantenga un enfoque
centrado en el ser humano, en tanto a considerar las desigualdades en cuanto al
acceso al conocimiento y a la tecnologia, y a salvaguardar y respetar la diversidad
de expresiones culturales, para garantizar que esta nueva herramienta no amplie las
brechas educativas preexistentes.

Existe una tendencia en la literatura a mostrar que la educacion recibe la inte-
ligencia artificial con una mirada entusiasta, vislumbrando su potencial para resolver
problematicas que aquejan a las distintas realidades educativas. En esta linea, Seren
y Ozcan (2021) comentan que, retomando lo aprendido tras la pandemia en términos
tecnoldgicos, las herramientas de inteligencia artificial podrian apoyar a la educacion a
través de la generacion de diferentes sistemas de ensefanza adaptativos, inteligentes
y personalizados. Especificamente en Latinoamérica, Macias et al. (2023) observan
un incremento en el interés por la implementacion de la inteligencia artificial para
mejorar la calidad y accesibilidad educativa. Sin duda, la llegada de la IAGen es una
oportunidad para repensar las estrategias didacticas, las propuestas curriculares, asi
como los instrumentos de evaluacion que caracterizan hoy a los procesos educativos
en la educacion superior (Ledn y Vina, 2017; Ray, 2023). De ahi que Popenici y Kerr
(2017) mencionen que es sumamente necesario formular investigaciones que per-
mitan repensar nuevos roles para el docente universitario, asi como nuevos caminos
para el aprendizaje del estudiantado, enfocando la ensefianza en elementos como la
imaginacion, la creatividad y la innovacion.

Por suparte, Ocana-Fernandez etal. (2019) proponen que uno de los principales
retos que tiene la educacion superior ante la llegada de las herramientas de inteligencia
artificial de nueva generacion, sera aprender a utilizar estos recursos para planificar,
disenar, desarrollar e implementar competencias digitales para la formacion de los
futuros profesionales. Wang (2019), referido en Macias et al. (2023), comenta que en
la educacion superior, pese a que la inteligencia artificial puede mejorar aspectos del
aprendizaje, un reto importante para su adopcion y uso efectivo sera la alfabetizacion
digital, capacitacion y aceptacion por parte del profesorado y el estudiantado.

Ante este panorama, las comunidades universitarias se encuentran a la ex-
pectativa de las formas en que se estan incorporando las herramientas de inteligen-
cia artificial en la educacion. Entre algunas de las preocupaciones que surgen en el
profesorado en relacion a como el estudiantado emplea la IA, destaca el uso ético de
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estas herramientas, en particular a la hora de realizar actividades o tareas escolares
(Castillejos, 2022). Para el profesorado, la incorporacion de las herramientas de
inteligencia artificial representa un reto significativo, pues pueden llegar a generarse
discrepancias en su uso ante la amplia gama de recursos disponibles (Lameras y
Arnab, 2021). Segun Loinaz (2021), la inteligencia artificial cambiara el rol tradicional
del profesorado, lo que generara preocupaciones relacionadas con la pérdida de
empleos y la calidad del aprendizaje.

Enlo que respecta al estudiantado, estudios realizados por Keles y Aydin (2021)
muestran que en estudiantes universitarios la percepcion con respecto a la inteligencia
artificial tiende a ser mas negativa que positiva. A pesar de lo anterior, autores como
Patricio et al. (2022) sefialan que la inteligencia artificial podria transformar el rol del
estudiantado al acceder a un aprendizaje personalizado y auténomo, lo que le implicara
también mayor responsabilidad sobre su proceso de aprendizaje.

En sintesis, en la actualidad la educacion se encuentra navegando aguas
desconocidas ante el crecimiento exponencial y las multiples posibilidades que las
herramientas de inteligencia artificial puedan aportar a la ensefianza, el aprendizaje,
la investigacion, y a la gestion escolar (Popenici y Kerr, 2017).

Derivado de lo anterior, es que se considerd pertinente realizar una investigacion
que explorara y diera cuenta de lo que esta pasando en las comunidades educativas
universitarias sobre la manera en la que se percibe, utiliza e incorpora la IA en los
procesos de formacion. De ahi que el objetivo principal de esta investigacion sea el
identificar la percepcion y usos de las herramientas de IA en términos de la frecuencia
y los tipos de uso, asi como las expectativas educativas en torno a esta tecnologia,
contrastando las opiniones del profesorado y el estudiantado.

2. Metodologia
2.1 Caracteristicas de la muestra

Esta investigacion se llevo a cabo en una universidad privada en la Ciudad de
Meéxico, en México. De entre la poblacidon de docentes, aproximadamente 8 de cada
10 profesores impartia clases principalmente en licenciatura, mientras que 2 de cada
10 lo hacian en posgrado. Solamente el 1% de la muestra impartia clases en el nivel
técnico universitario. Ademas, la mayoria de los participantes impartian cursos entre
el primer y el cuarto semestre. Con relacion a la experiencia docente, se tiene una
media de M=18.6 afnos de docencia con un minimo de 1 afno y un maximo de 62. El
profesorado tenia una media de edad de M=51.3 afios con un minimo de 23 afos y un
maximo de 80. Del profesorado participante, el 60% son hombres y el 40% mujeres.

Con relacion al estudiantado, se tuvo una presencia importante de las carreras
de Derecho, Arquitectura, Ingenieria Quimica, Ingenieria Industrial y Psicologia. Cabe
destacar que, en esta muestra, 9 de cada 10 participantes estudiaban en el nivel de
licenciatura y cursaban, en su mayoria, el segundo o el cuarto semestre. La edad
promedio del estudiantado fue de M=22.5 anos. El 61% son hombres, el 37% mujeres
y el 3% prefirid no mencionar su sexo.
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2.2 Instrumento para la recogida de datos

Con la finalidad de recoger las percepciones de la comunidad educativa, se
disefiaron dos formularios en formato digital, uno para docentes y otro para estudiantes,
y en modalidad de auto gestion, mismos que se distribuyeron a los participantes via
electronica. Los instrumentos se aplicaron de forma paralela a docentes y estudiantes.

Cada instrumento incorpord preguntas abiertas, preguntas de opcion multiple
(a manera de lista de cotejo) y reactivos en formato de escala tipo Likert con seis ni-
veles de valoracion (muy en desacuerdo, en desacuerdo, ligeramente en desacuerdo,
ligeramente de acuerdo, de acuerdo y muy de acuerdo). Ambos formularios incluyeron
22 preguntas en total.

2.3 Procedimiento y andlisis

La metodologia empleada en esta investigacion siguid un enfoque cuantitativo
no experimental, transversal y de alcance descriptivo, inferencial y exploratorio. Se
selecciond una muestra intencional mediante una estrategia de ‘bola de nieve’, logrando
una muestra de un total de N=227 docentes y N=180 estudiantes.

Elprimer analisis de los datos obtenidos consistid en la realizacion de estadisticos
descriptivos de frecuencias y proporciones. Posteriormente, se realizaron pruebas tde
Student para muestras independientes, de dos colas, con el fin de explorar diferencias
significativas entre grupos de participantes, y pruebas d de Cohen para determinar la
maghnitud de los efectos.

Para |los analisis descriptivos se utilizé el total de la muestra mencionada arriba,
sin embargo, para el analisis inferencial se empled unicamente la informacion provista
por aquellos participantes que afirmaron incorporar en su vida escolar o académica
alguna herramienta de inteligencia artificial. En este sentido, para la realizacion de las
pruebas t de Student se incluyeron a N=46 docentes y N=59 estudiantes.

3. Resultados

Con la finalidad de proporcionar contexto y secuencia a los resultados, en un
primer momento se reporta la frecuencia de los diferentes usos que tanto el profesorado
como el estudiantado dan a las herramientas de inteligencia artificial. De igual manera,
en un segundo apartado se expondran descriptivos sobre las percepciones que ambos
grupos tienen respecto a estos recursos, en particular, en relacion con su incorporacion
a la vida académica o profesional, su apoyo al aprendizaje, preocupaciones éticas,
asi como restricciones 0 usos de los mismos. Finalmente, se presenta el analisis de
varianza, t de Student para muestras independientes, donde se examinaron aquellos
items que fueron disenados a manera de espejo en los instrumentos del profesorado
y el estudiantado.

3.1 Usos frecuentes de las herramientas de Inteligencia Artificial

El25,9% del profesorado afirma no conocer ninguna herramienta de inteligencia
artificial, mientras que el 74,1% conoce al menos una. Las herramientas de |IA mas
conocidas por el profesorado son ChatGPT, Dall-E2 y MidJourney. Algunos docentes
afirman conocer otro tipo de herramientas de |A, ademas de las anteriores, e incluso
hay docentes que afirman poder programar y construir una de estas herramientas.
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Cabe destacar que solamente el 20% de docentes reporta utilizar alguna herramienta
de IA en su practica educativa. Las mas utilizadas al momento de realizar esta inves-
tigacion fueron ChatGPT y MidJourney.

En promedio, el profesorado utiliza las herramientas de inteligencia artificial
una vez a la semana o menos. De forma general, el principal uso que da el profeso-
rado a estas herramientas es con fines de mostrar ejemplos sobre su uso en clase
(28%), 0 bien para disefar materiales didacticos para impartir su curso (20%). Sin
embargo, también se reportan casos en los que se utilizan para generar ideas para la
imparticion de clases (16%) y construir nuevos conocimientos para la clase (16%). En
menor frecuencia, el profesorado utiliza las herramientas de IA como un apoyo para la
planeacion didactica (12%), o para realizar la evaluacion de trabajos del estudiantado
(8%) (ver Figura 1).

Apoyo para planear mis
clases
12%
Dar ejemplos de su uso
en clase
28%
Generar ideas para mi

clase
16%

Evaluar trabajos de mis
estudiantes
8%
Disefar materiales
didacticos paramiclase
20%
Construir conocimiento
paramis clases
16%

Figura 1. Usos que el profesorado da a las herramientas de la 1A
Fuente: elaboracién propia.

Por otro lado, el 33% del estudiantado afirma que utilizan alguna herramienta
de inteligencia artificial para realizar sus tareas escolares. La herramienta mas utili-
zada por este grupo es ChatGPT, seguida de Dall-E2. El 58% del alumnado afirma
que sus profesores les permiten utilizar este tipo de herramientas para realizar sus
tareas escolares.

El uso que el estudiantado da a estas herramientas es variado. Sin embar-
g0, principalmente las utilizan como apoyo en el desarrollo de sus tareas escolares
(17%), para la busqueda de informacion (15.2%), o como un punto de partida para
el desarrollo de actividades académicas (17%). Este grupo suele utilizar las herra-
mientas de inteligencia artificial al menos una vez por semana o mas. Ademas, estos
recursos también son empleados para la generacion de ideas (12.6%), la busqueda
de inspiracion (lluvia de ideas) (11.4%), o como apoyo para la comprension de los
contenidos de clase (10.6%). En menor medida, las herramientas de |A son utilizadas
para actividades de ocio 0 juego (8.7%), y solo una proporcion muy baja de la poblacion
estudiantil afirma utilizar estas herramientas para evitar realizar actividades escolares
por si mismos (1.9%) (ver Figura 2).
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Para no tener que hacer
ol trabajo yo ; 1,98% Apoyo para desarrollar
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quevienclase; 10,67%

Generar ideas para mis
actividades escolares ;
Para inspirarme a pensar 12,65%

ocrear; 11,46%

Para buscar informacion
;15,02%
Para organizar y
desarrollar mis propias
ideas ; 8,70%

Como punto de partida
para elaborar mis tareas
;13,83%

Figura 2. Usos que el estudiantado da a las herramientas de 1A
Fuente: elaboracion propia.

En general, tanto el profesorado como el estudiantado utilizan las herramien-
tas de inteligencia artificial con el propdsito de generar materiales de estudio o para
el aprendizaje, estimular la creatividad y realizar procesos sistematicos de manera
eficiente. Dado que la incorporacion de estos recursos en la educacion es reciente,
es probable que los usos se diversifiquen con la aparicion de nuevas funcionalidades
0 programas, y que algunos de los que ya se mencionan en esta investigacion se
acentuen o cobren mayor representatividad en la vida educativa.

3.2 Percepciones sobre las herramientas de Inteligencia Artificial

En términos generales, como se observa en la Figura 3, el profesorado que
utiliza herramientas de inteligencia artificial tiende a tener una percepcion positiva
sobre estas herramientas, y vincula su uso con la mejora de la practica docente, con
el apoyo didactico y con la posible ayuda que pudieran proveer para el aprendizaje
del estudiantado.

Mas de la mitad del profesorado (54%) dice estar muy de acuerdo en permitir
que el estudiantado utilice estas herramientas para realizar las actividades acadé-
micas. Son pocos los casos en los que se reporta una postura negativa o prohibitiva
sobre el uso de estas herramientas en actividades escolares. Asi mismo, el 55% de
docentes estan de acuerdo en que las herramientas de 1A les han ayudado a mejorar
su practica docente. Cerca del 88% del profesorado también concuerda sobre que la
IA puede ayudar a los estudiantes a aprender. Sin embargo, a una gran mayoria de
docentes (76% aproximadamente) pareceria no preocuparles los efectos negativos
que la 1A pudiera tener en la construccion de los aprendizajes del estudiantado, o las
implicaciones éticas de su uso. Ademas, se observa una postura ambivalente respecto
a las restricciones en el uso de estos recursos, y sobre su limitacion para la realizacion
de tareas especificas.

Adicionalmente, aproximadamente un 60% del profesorado indica poder identi-
ficar cuando el alumnado utiliza herramientas de |A para realizar sus tareas escolares.
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Figura 3 Percepciones del profesorado sobre el uso de las herramientas de 1A en la

practica docente.
Fuente: elaboracién propia.

Por su parte, una gran proporcion del estudiantado (74%) percibe que las he-
rramientas de |A fomentan el desarrollo de aprendizajes, facilitan la vida académica
(66%), y han tenido un impacto positivo en su vida escolar (81%) (ver Figura 4). En
general, se aprecia una aprobacion por parte del estudiantado hacia la integracion
de dichas herramientas en las clases que cursan. Al igual que el profesorado, mas
de la mitad del alumnado (59%) tiende a no preocuparse por las implicaciones éticas
del uso de la inteligencia artificial, ni por una posible disminucion de su capacidad de
aprendizaje a raiz de su uso (569%). No obstante, existe cierta ambivalencia sobre
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la restriccion de estos recursos en la educacion, o sobre si debiese de restringirse
Su uso a ciertas actividades académicas. Del mismo modo, se observa una opinion
dividida sobre la imposicidon de sanciones al utiliza esta tecnologia en la realizacion
de tareas escolares (Figura 4).
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Figura 4 Percepciones del estudiantado sobre el uso de herramientas de IA en la vida
escolar.

Es importante destacar que, a diferencia del profesorado, 6 de cada 10 estu-
diantes indican que sus docentes no se dan cuenta cuando utilizan alguna herramienta
de |A para realizar una tarea escolar.
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3.3 Contrastes entre las percepciones del profesorado y el estudiantado

Con el objetivo de identificar diferencias significativas en las percepciones de
ambos grupos, se realizé una prueba t de Student de dos colas para muestras inde-
pendientes, utilizando ocho items disefiados a manera de espejo contenidos tanto en
el cuestionario del profesorado, como en el instrumento que contesté el alumnado.
Adicionalmente, para aquellos items cuyos resultados fueron significativos, se calculd
una prueba d de Cohen para determinar el tamano del efecto.

En el analisis preliminar, se examinaron tanto las medidas de tendencia central
como las de dispersion para los items espejo. Utilizando una escala de seis niveles,
se encontré que el item con la media mas alta reportada por los profesores fue el
correspondiente al uso de herramientas de IA como parte del futuro en la practica
docente, alcanzando una media de M=5.52 y una desviacion estandar de DS=0.72.
Por el contrario, el item con la media mas baja reportada por los profesores fue el
concerniente a la preocupacion sobre las implicaciones éticas de la |A, con una media
de M=2.02 y una desviacion estandar de DS=1.32. De manera similar, en el caso
del estudiantado, los items con las medias mas alta y baja fueron los mismos que los
reportados por el profesorado. El item sobre la incorporacion de herramientas de IA
en la practica docente obtuvo una media de M=5.44 y una desviacion estandar de
DS=1.07, mientras que el item sobre las implicaciones éticas de la IA registrd una
media de M=2.27 y una desviacion estandar de DS=1.38 (ver Tabla 1).

Tabla 1. Medidas de tendencia central y de dispersion de los itens espejo.

Group N Mean Median SD SE
Aprobacién del uso de la IA para activi- Profesorado 46 535 6.00  0.795 0.117
dades académicas Estudiantado 59 4.95 5.00 131 0.170
Uso de la IA para el aprendizaje del Profesorado 46 5.35 5.00 0.706 0.104
estudiantado Estudiantado 59 4.88 500 125 0.162
Incorporacién de la IA a la practica Profesorado 46 517 500  0.950 0.140
docente Estudiantado 59 492 500 1.34 0.175
La IA como herramienta del futuro de ~ Profesorado 46 552  6.00  0.722 0.106
la practica docente Estudiantado 59 544 6.00 1.07 0.139
Preocupacion por implicaciones éticas Profesorado 46 2.02  2.00  1.358 0.200
delalA Estudiantado 59 2.37 2.00 1.38 0.179
Implicaciones negativas de laIAenel Profesorado 46 2.04  2.00  1.398 0.206
aprendizaje Estudiantado 59 246 2.00 145 0.189

Identificacion del uso de IA en activida- Profesorado 46 3.89  4.00 1.581 0.233
des académicas por parte del docente  Estudiantado 59 3.27  3.00 1.56 0.203

Fuente: elaboracion propia.

El analisis inferencial arrojo diferencias significativas en cuanto a la percepcion
que tienen estudiantes y docentes sobre si el uso de las herramientas de inteligencia
artificial contribuye al aprendizaje del estudiantado (p= 0.025), con un tamano de
efecto de d= 0.45 (ver Tabla 2), siendo el profesorado mas optimista sobre el efecto
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en el aprendizaje (M=5.35, DS=0.70), que el alumnado (M=4.88, DS=1.25). Ademas,
se observan diferencias significativas en la percepcion sobre si el profesorado logra
identificar cuando el estudiantado utiliza alguna herramienta de |IA para realizar acti-
vidades académicas (p=0.047), con un efecto de d= 0.39 (Tabla 2). En este caso, el
estudiantado percibe menor capacidad de discriminacion en sus profesores (M=3.27,
DS=1.56), adiferencia del profesorado que se percibe asi mismo con mayor capacidad
para llevar a cabo esta discriminacion (M=3.89, DS=1.58).

Cabe mencionar que los valores de la prueba d de Cohen indican una intensi-
dad de baja a moderada del efecto en cuanto a los items que presentaron diferencias
significativas. En la Tabla 2, se muestran los analisis para cada item.

Tabla 2. Pruebas t de student para muestras independientes y d de Cohen de los items
espejo.

t Statistic  df p Effect Size

Aprobacion del uso de laIA Student's t 1.823 103 0.071 Cohen'sd 0.3586
para actividades académicas

Uso de la IA para el aprendi-  Student'st  2.268 103 (.25 Cohen'sd 0.4561
zaje del estudiantado

Incorporacion de la IA a la Student’s t 1.108 103 0.271 Cohen'sd 0.2179
practica docente

La IAcomo herramientadel  Student'st 0441 103 0.660 Cohen'sd 0.0867
futuro de la practica docente

Preocupacién por implicacio- Student'st -1.305 103 0.195 Cohen'sd -0.2567
nes éticas de la 1A

Implicaciones negativas de la Student'st -1473 103 0.144 Cohen'sd -0.2897
IA en el aprendizaje

Identificacion del uso de IAen Student'st  2.007 103 (.47 Cohen'sd 0.3948
actividades académicas por
parte del docente

Fuente: elaboracion propia.

En la Figura 5 se observa que la percepcion sobre del impacto de las herra-
mientas de inteligencia artificial en el aprendizaje del estudiantado es alta en ambos
grupos. Sin embargo, el profesorado, percibe en mayor medida que el alumnado, que
estas herramientas apoyan los procesos de aprendiza. Lo anterior pudiera indicar que
el profesorado mantiene una expectativa mas alta respecto al impacto positivo que
pudieran tienen estas herramientas en el aprendizaje, en comparacion con el estu-
diantado, quienes respondieron con mayor cautela, o escepticismo, a esta pregunta.

En relacion con la percepcion sobre la capacidad del docente para identificar
cuando el estudiantado utiliza herramientas de |A en sus tareas o actividades acadé-
micas, se recodifico el item correspondiente a los estudiantes a la inversa debido a la
orientacion de la pregunta. En la Figura 6, se observa que, por un lado, el profesorado
afirma darse cuenta cuando el estudiantado utiliza estos recursos en sus actividades
escolares, mientras que el alumnado percibe lo contrario. Estos resultados podrian
sugerir que existen distintas perspectivas en cuanto a la capacidad que tienen ambos
actores parareconocer las caracteristicas que identifican a las producciones generadas
por estas herramientas; o bien, podrian indicar una diferencia en el grado de maestria
que tienen unos y otros actores sobre el uso de estas tecnologias (ver Figura 6).
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Fuente: elaboracion propia.

En general, los resultados de este estudio muestran como la relacion entre
actores educativos se vera transformada con la llegada de la Al Generativa a la
educacion, en tanto a reconfigurar, quiza, los roles tradicionales del profesorado y el
estudiantado, y viéndose ahora mediada esta interaccion por los sistemas de IAGen,
que al igual que la dupla tradicional se comunica en lenguaje natural.

4. Discusion

A partir de los resultados obtenidos, se observa como ambos actores educa-
tivos muestran apertura a la incorporacion de herramientas de |IA en la educacion.
Sin embargo, existen ciertas reservas sobre el uso de estos recursos por parte del
estudiantado para realizar sus tareas o actividades académicas.

De igual manera, a pesar de que se advierte entusiasmo en el estudiantado
para utilizar e incorporar esta tecnologia en su vida escolar, este grupo muestra cau-
tela en términos de su apreciacion sobre el efecto que estas herramientas pudieran
tener en su capacidad para aprender. Por su parte el profesorado, exhibe una opinion
mas positiva sobre el efecto que pudiera tener esta tecnologia en el aprendizaje de
sus estudiantes.

Resultan interesantes también las posturas ambivalentes de ambos actores en
relacion con las preguntas relacionadas con establecer posibles restricciones o sanciones
al emplear IA en larealizacion de tareas o actividades académicas. En ambos grupos se
observa una polarizacion en las opiniones al respecto. Lo que podria indicar la necesidad
de establecer claros lineamientos institucionales sobre este tema, de manera que las
acciones normativas en cuanto al uso de la IA no quedaran a merced de la subjetividad,
0 criterios personales, de los actores educativos. Algo similar se observa en cuanto a
la percepcion sobre las implicaciones éticas del uso de la 1A en la educacion, en donde
tanto profesores como estudiantes, muestran una percepcion despreocupada sobre el
tema, o al menos a una gran mayoria de participantes pareceria no preocuparles tanto
este aspecto. Lo anterior enfatiza aun mas la necesidad de establecer normativas
claras que contribuyan a un entendido comun sobre el uso ético de esta tecnologia, y
fortalezcan el compromiso académico de ambos actores educativos en relacion con la
incorporacion de herramientas de IA en su quehacer académico.
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Un hallazgo importante es la discrepancia que se observa entre ambos grupos
respecto a la posibilidad de identificar cuando se utilizan herramientas de Inteligencia
Artificial en la realizacion de trabajos o tareas por parte del estudiantado. Por un lado,
una gran proporcion de docentes afirman poder identificar esta situacion, mientras que el
estudiantado sostiene que sus profesores no logran determinar cuando se han utilizado
estos recursos. Las diferencias significativas encontradas en este punto podrian estar
anticipando posibles tensiones entre actores educativos, derivadas de esta discrepan-
cia, y que podrian comprometer la credibilidad sobre el desempefio y aprendizajes
del estudiantado. No obstante, el poder reconocer este tipo de divergencias a tiempo,
podria permitir al profesorado implementar mejores estrategias para el uso de estos
recursos tecnoldgicos, y proporcionar una pauta clara sobre las formas en las que se
puede utilizar esta tecnologia para la construccion de conocimientos y habilidades. Asi
mismo, el reconocer esta diferencia de apreciaciones, arroja luz sobre la necesidad
de construir mayor capacidad en el profesorado para reconocer las caracteristicas de
las producciones generadas por herramientas de |IA (textos, imagenes, etc.).

5. Conclusiones

En respuesta al objetivo de esta investigacion, se puede afirmar que tanto el
estudiantado como el profesorado incorporan herramientas de inteligencia artificial en
sus actividades académicas o escolares, segun se muestra en los analisis descrip-
tivos. Su uso se aprecia en mayor proporcion en cuanto a aspectos de gestion de la
informacion, organizacion de las ideas, asi como en la produccion de materiales para
fomentar el aprendizaje tanto en el profesorado como en el estudiantado, gracias,
quiza, a la automatizacion de procesos que facilitan estos recursos, lo que responde
a lo mencionado por Chen et al. (2020).

Pese a lo que advierten Lameras y Arnab (2021) y Loinaz (2021) con respecto
a las posibles tensiones que pudiera haber en el profesorado para la incorporacion
de la inteligencia artificial en la practica docente, los datos de este estudio muestran
que el profesorado tiende a percibir con beneplacito este tipo de herramientas, al
exponer que podrian utilizarse para la mejora de su practica docente en distintos
aspectos, e incluso valoran positivamente el aporte de esta tecnologia al aprendizaje
del estudiantado. De forma similar, el estudiantado muestra tener una percepcion
positiva y aprobatoria hacia el uso de estas herramientas en su proceso educativo,
lo que se contrapone con los resultados recuperados por Keles y Aydin (2021). No
obstante, esta tendencia si enfatiza la importancia de lo expuesto por Patricio et al.
(2022), en tanto a que el estudiantado tendra que reflexionar con mayor profundidad
sobre la responsabilidad y autogestion de su aprendizaje al utilizar tecnologias de IA.
En ese sentido, en este estudio se observa que el estudiantado también muestra una
valoracion mas esceptica, 0 menos optimista que el profesorado, sobre los posibles
aportes de esta tecnologia para la mejora de sus aprendizajes.

Un hallazgo importante, y que transversaliza la percepcion del profesorado y
el estudiantado con respecto a las herramientas de IA, es la reflexion sobre el com-
ponente ético de su uso. Los analisis descriptivos muestran que ambas poblaciones
concuerdan en el cuestionamiento en torno al uso 0 no uso de estas herramientas
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debido a las posibles implicaciones éticas. Sosteniendo en ambos casos, una baja
preocupacion al respecto y una postura polarizada sobre el establecimiento de san-
ciones o restricciones para su uso.

Por su parte, el analisis de varianza arroja una clara diferencia entre actores
educativos, en cuanto a laidentificacion del uso de la inteligencia artificial en la realizacion
de tareas escolares del estudiantado. El estudiantado considera que el profesorado
no logra percatarse cuando utilizan dichos recursos para realizar tareas académicas,
mientras que el profesorado considera que si puede identificar cuando los alumnos
hacen uso de estas herramientas. De este modo, se advierte en esta investigacion,
en correspondencia con lo expuesto por Castillejos (2022), una preocupacion sobre
el uso ético que podria hacer el estudiantado de la inteligencia artificial, mas aun, ante
la clara inadvertencia del profesorado al respecto.

Con base en esta exploracion inicial, se expone la necesidad de estudiar con
mayor profundidad las reflexiones que tiene el profesorado y el estudiantado en torno
a los aspectos éticos que enmarcan el uso de la inteligencia artificial en la educacion
superior, pues como menciona UNESCO (2020), estos recursos tienen el potencial
de atender distintas necesidades de la educacion, mas sin embargo, sera necesario
reflexionar con cautela sobre rutas formativas que permitan entablar dialogos propositivos
sobre los posibles efectos de esta tecnologia en el desarrollo de las competencias del
estudiantado. Lo anterior también concuerda con lo que mencionan Aranda (2022) y
Palacio y Escudero (2021), sobre la importancia de desarrollar el pensamiento critico
a la par de la alfabetizacion digital al usar la 1A.

En este sentido el poder fomentar una integracion efectiva y éticamente
responsable de la inteligencia artificial (IA) en las aulas del siglo XXI, requerira de
esfuerzos de formacion y alfabetizacion continda en |IA tanto en estudiantes como en
profesores, centrando esta formacion en el descubrimiento de las potencialidades y los
desafios éticos y cognitivos de la IA. Como parte de esta alfabetizacion se deberian
considerar practicas con IA dirigidas a la creacion de contenidos, analisis de datos
y personalizacion del aprendizaje, subrayando la importancia del juicio humano y la
toma de decisiones desde una mirada critica y consciente.

Adicionalmente, se sugiere crear espacios de dialogo entre docentes para
compartir estrategias tecnopedagogicas que permitan el co-disefio de planeaciones
didacticas y la elaboracion de instrumentos de evaluacion adaptados al uso de estas
tecnologias, ademas de promover un ambiente colaborativo e innovador que integre
a toda la comunidad educativa en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Asimismo, desarrollar proyectos interdisciplinarios que involucren a estudiantes
y docentes en la resolucion de problemas reales mediante el uso de IA, permite la
aplicacion practica del conocimiento, la busqueda y formulacion de soluciones a pro-
blematicas locales y globales, al tiempo que invita al estudiantado a reflexionar sobre
la autogestion y el proceso de aprendizaje, asi como sobre la responsabilidad ética
que conlleva la mediacion de estas tecnologias en el proceso formativo.

Sera de suma importancia entonces generar insumos a través de la investiga-
cion cientifica que apunten a generar politicas institucionales y procesos de formacion
docente que permitan la coexistencia productiva, critica y creativa de las herramientas
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de inteligencia artificial y los procesos pedagoégicos mediados por el profesorado, de
manera que esta tecnologia se posicione, efectivamente, como una promesa para la
mejora de la humanidad y la educacion.

Finalmente, los resultados de esta investigacion nos obligan a reflexionar sobre
que si bien en el pasado se han estudiado los aportes de las tecnologias digitales a la
educacion, y sus efectos mediadores en los procesos de ensefanza y aprendizaje, a
partir de la llegada de los modelos de lenguaje de gran tamano (LLM) y la IAGen, sera
necesario investigar sobre los posibles efectos que tendra la IA en la construccion y
mediacion de los aprendizajes, asi como sobre el tipo de interacciones y construccio-
nes linglisticas y cognitivas que se generan al utilizar estas tecnologias en diversos
contextos socioculturales, campos disciplinares, y niveles escolares.
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Resumo. Este estudo aborda a formagéao inicial de professores na modalidade a distancia, partindo
da perspectiva de que o ambiente formativo pode proporcionar o desenvolvimento das competéncias
digitais. O objetivo é sistematizar diretrizes iniciais para o curriculo de formagao inicial de professores
a distancia com énfase na transversalidade das competéncias digitais. A coleta de dados envolveu a
Universidade Aberta do Brasil (UAB) em duas Universidades no Estado de Santa Catarina, incluindo
a participagdo de 252 egressos, para compreender de que maneira essas formagdes contribuiram
no desenvolvimento de competéncias digitais. Trata-se de um estudo de caso que se apoiou em
uma metodologia mista de design convergente. Foi realizado o levantamento de mdltiplas fontes de
evidéncias, sendo as principais: fontes bibliograficas, documentos e questionarios. Os dados qualita-
tivos foram analisados por meio de analise de conteldo e a andlise quantitativa observou a estatistica
descritiva e inferencial. Conclui-se que o processo de formagao pesquisado favoreceu a integragcao
das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas de seus egressos, bem como o desenvolvimento de
competéncias digitais. Conclui-se o estudo apontando caminhos para a integragdo das competéncias
digitais no curriculo da formagao docente propondo diretrizes para a reestruturagao curricular das
licenciaturas a distancia a partir da transversalidade das competéncias digitais.

Palavras-chave: formagao inicial de professores a distancia; curriculo; competéncias digitais.

Resumen. Este estudio aborda la formacion inicial del profesorado en la modalidad a distancia, desde
la perspectiva de que el entorno formativo puede facilitar el desarrollo de competencias digitales. El
objetivo es sistematizar unas directrices iniciales para el curriculo de formacion inicial del profesorado
a distancia poniendo énfasis en la transversalidad de las competencias digitales. Para la recopilacion
de datos se conté con la Universidad Abierta de Brasil (UAB) en dos universidades del estado de
Santa Catarina, con la participacion de 252 graduados, para comprender hasta qué punto este tipo de
formacion contribuye al desarrollo de competencias digitales. Se trata de un estudio de caso basado
en una metodologia mixta de disefio convergente. Se consultaron multiples fuentes de pruebas, siendo
las principales la bibliografia, los documentos y los cuestionarios. Los datos cualitativos se evaluaron
mediante el andlisis de contenido, y el andlisis cuantitativo, mediante estadistica descriptiva e inferencial.
La conclusion es que el proceso de formacion estudiado favorecio la integracion de las tecnologias
digitales en las prdcticas pedagdgicas de sus egresados, asi como el desarrollo de competencias
digitales. El estudio finaliza sefialando vias para la integracion de las competencias digitales en el
curriculo de formacidn del profesorado, proponiendo directrices para la reestructuracion curricular de
los grados a distancia desde la transversalidad de las competencias.

Palabras clave: formacion inicial del profesorado a distancia; plan de estudios; competencias digitales.

Abstract. This study researched the initial training of teachers in distance learning, based on the pers-
pective that the training environment must provide the development of digital skills in its graduates. The
research investigates the initial training of teachers (degrees) in distance learning at the Open University
of Brazil (UAB) in two Universities in the State of Santa Catarina and seeks to understand how these
trainings contributed to the development of digital skills among graduates. This is a case study that
was based on a mixed methodology of convergent design. A survey of multiple sources of evidence
was carried out, the main ones being: bibliographic sources, documents and questionnaires. The qua-
litative data were analyzed using content analysis and the quantitative analysis observed descriptive
and inferential statistics. It is concluded that the researched training process favored the integration
of digital technologies into the pedagogical practices of its graduates, as well as the development of
digital skills. The study concludes by pointing out ways for the integration of digital skills in the teacher
training curriculum, proposing guidelines for the curricular restructuring of distance degrees based on
the transversality of digital skills.

Keywords: initial distance teacher training; curriculum; digital skills.

Revista Iberoamericana de Educacion (2024), vol. 95 nim. 1, pp. 73-91 - OEI
https://doi.org/10.35362/rie9516297 - ISSN: 1022-6508 / ISSNe: 1681-5653
recibido / recebido: 16/01/2024; aceptado / aceite: 18/03/2024



https://orcid.org/0000-0002-6276-3797
https://orcid.org/0000-0001-9833-310X
https://doi.org/10.35362/rie
https://doi.org/10.35362/rie9516297

Curriculo FIPAD-TCD: diretrizes iniciais para a reestruturagao curricular da formacgao inicial de professores...

1. Introdugao

As tecnologias digitais tém revolucionado as formas de comunicagao nas insti-
tuicdes de ensino, promovendo transformagdes em relagdo a modificagao do tempo, dos
espacos culturais, da cognicdo humana e das formas de ensinar e aprender (Martin-
Barbero, 2014). Com isso, 0 contexto atual tem exigido dos professores a aquisicao de
determinadas competéncias. Estas competéncias por sua vez devem estar imbuidas
do entendimento de que as tecnologias digitais necessitam ser compreendidas nao so
como ferramentas, mas como produtos culturais da contemporaneidade (Modelski et
al. 2019; Silverstone, 2011), englobando as dimensdes socioculturais e situacionais
que impactam a vida dos individuos (Aires et al., 2019).

A questao da énfase nas competéncias como politica de formagao de profes-
sores é algo que vem sendo discutido por diversos autores da area educacional ja
ha alguns anos, especialmente referente a discussao acerca da reconstrugao dos
curriculos dos cursos de formacao e da construgao de um novo lugar institucional de
formacao (Novoa, 2017; Shiroma & Evangelista, 2015; Gatti, 2014, Andre, 2010).

O cenario educacional mundial vivenciado no ano de 2020 em razao da expansao
do COVID-19 acelerou as discussoes referente a tematica, pois trouxe em evidéncia
caréncias formativas da formacao docente para a integracao das tecnologias digitais
nas praticas pedagogicas. A necessidade de uma mudanga urgente e obrigatodria nas
praticas pedagogicas dos professores gerou um verdadeiro caos em alguns contextos
educacionais, inclusive afetando a saude mental de muitos professores (Moreira et
al., 2020). De acordo com Pereira et al. (2020), os docentes foram impulsionados e
obrigados a se adequarem as atribuicdes de um novo perfil profissional, o qual exigiu
novas competéncias para que as demandas fossem atendidas. Na pratica, essa
transicao se caracterizou como um marco importante na educagdo mundial e alertou
as politicas de formagao docente para a importancia das competéncias digitais no
processo formativo. Nesta perspectiva, o estudo aqui apresentado visa superar a visao
reducionista acerca das competéncias docentes, buscando compreender a dindmica
do ato educativo, ou seja, compreender as competéncias digitais docentes a partir do
curriculo de formagao inicial de professores e a sua transposigao na pratica de sala
de aula dos seus respectivos egressos.

Para tanto, emerge a importancia de aprofundamento de estudos acerca do
conceito das competéncias digitais docentes, compreendidas nesta pesquisa como
a mobilizagao de conhecimentos, atitudes, praticas, valores e comportamentos que
0s docentes precisam ter para integrar as tecnologias digitais em suas praticas pe-
dagdgicas (Centro de Inovagao para a Educacgao Brasileira, 2019). Trata-se de um
conceito complexo qgue envolve um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
que devem ser mobilizados para a compreensao dos meios tecnoldgicos de maneira
critica (Silva & Behar, 2020).

Optou-se neste estudo por pesquisar as competéncias digitais relacionadas
a trés dimensodes: dimensio pedagogica, dimensao cidada e dimensao profissional
(Centro de Inovagao para a Educacao Brasileira, 2019). A dimensao pedagdgica das
competéncias digitais discute a pratica pedagdgica, avaliagao, personalizagdo do en-
sino, curadoria e criacao. A dimensao cidada traz a reflexao acerca das competéncias
tecnoldgicas para a integragao segura, responsavel, critica e inclusiva das tecnologias
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digitais. Ja a dimensao profissional prevé a reflexao acerca das competéncias digitais
relacionadas ao autodesenvolvimento; a autoavaliagdo, ao compartilhamento e co-
municacao (Centro de Inovacao para a Educagao Brasileira, 2019).

Destaca-se, ainda, o quadro comum de referéncia para o desenvolvimento da
competéncia digital dos educadores no contexto europeu, denominado DigCompEdu
visa auxiliar na promogao da competéncia digital e a inovagéo na educacao (DigCom-
pEdu, 2018). Embora se reconhega todo o potencial e contribuigdo deste quadro optou-
se neste estudo utilizar como referencial tedrico a matriz de competéncias proposta
pelo Centro de Inovacao para a Educagao Brasileira (CIEB), em razao de respeitar
os diferentes contextos em que foram elaborados, desenvolvidos e implementados.

Diante disso, este estudo apresenta os resultados de uma pesquisa que inves-
tigou a formacao inicial de professores na modalidade a distancia em dois contextos
formativos: a) Universidade Aberta do Brasil (UAB) na Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC); b) Universidade Aberta do Brasil (UAB) na Universidade do Estado
de Santa Catarina (UDESC).

AUAB é um sistema integrado por universidades publicas que oferece cursos de
nivel superior para camadas da populacao que tém dificuldade de acesso a formagao
universitaria, por meio da integracao da metodologia da educacao a distancia (Brasil,
2006).

A questao central desta investigacao busca desvendar quais aspectos podem
estar presentes no curriculo de formagao inicial de professores na modalidade a dis-
tancia para favorecer o desenvolvimento das competéncias digitais € a integragao das
tecnologias digitais nas praticas pedagogicas dos profissionais egressos? Define-se
como objetivo da pesquisa sistematizar diretrizes iniciais para o curriculo de formacao
inicial de professores a distancia com énfase na transversalidade das competéncias
digitais.

Por meio deste estudo sdo apresentadas diretrizes iniciais fundamentadas da
pesquisa que objetivam colaborar com a reestruturagao dos curriculos de formagao
inicial de professores a distancia. As diretrizes trazem a tona conceitos tradicionais
e emergentes no contexto da educacao a distancia, como: autonomia (Hrtoriova et
al., 2015); transversalidade (Cabrera Borges et al. 2018; Sanabria, 2019); vivéncias
e praticas reflexivas (Lopes & Furkotter, 2019; Rose, 2017; Tardif, 2014; Pool, 2013;
compromisso institucional para com as mudangas estruturais, espagos e equipe mul-
tidisciplinar (N6voa, 2017; Gatti, 2014). E primordialmente, um planejamento didatico
pedagdgico preocupado desde as formas de acolhida dos futuros professores até a
avaliagao do processo formativo (Gonzalez et al., 2018; Llorente & Iglesias, 2018;
Bacich et al., 2015; Ota & Rocha, 2021; Silva & Behar, 2021).

2. Formacao inicial de professores a distancia

Historicamente, a formagao de professores pode ser dividida em dois momen-
tos-chave. Nos anos 1970, houve uma énfase significativa na dimensao técnica do
processo de formacao de professores e especialistas em educagao (Diniz-Pereira,
2013), contudo, durante a década de 1980, esse paradigma foi amplamente ques-
tionado, dando lugar a uma compreensao mais socio-histdrica da formacgao docente.
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Nesse periodo, emergiu a necessidade de cultivar um profissional com uma visao
mais ampla, enfatizando uma concepgao emancipadora e o desenvolvimento de uma
consciéncia critica (Freitas, 2002).

Desde entdo, a formacéo inicial de professores para a educacgao basica tem
sido objeto de estudo de diversos educadores e pesquisadores, evidenciando a com-
plexidade da questao e refletindo em um aumento das pesquisas académicas sobre
esse tema (Freitas, 2002; Diniz-Pereira, 2013; André & Martins, 2020; Gatti, 2014).
Gatti (2014) identifica alguns temas recorrentes nas pesquisas, como a falta de uma
politica nacional articulada para melhorar a qualificagdo dos professores, estruturas
curriculares fragmentadas e estagios sem projetos claros. Além disso, destaca-se a
rapida transigcao de cursos presenciais para a modalidade a distancia e a proliferacao
excessiva de instituigdbes que oferecem esses cursos.

Diante disso, considera-se que as pesquisas na area podem contribuir para
a construgao de um novo projeto curricular de formagao de professores a distancia,
abordando lacunas existentes e adaptando-se as novas representagoes culturais e
tecnoldgicas (Silverstone, 2011). Destaca-se a necessidade de uma formagao que
promova a integragao das tecnologias digitais e a emancipacao tanto dos educadores
quanto dos educandos. Isso implica afastar-se do conceito de “semicultura e semifor-
macao”, conforme descrito por Pesce (2009), os quais representam uma abordagem
educacional predominantemente instrumental.

Propde-se uma formagéao inicial de professores a distancia que
estimule a reflexdo sobre as tecnologias digitais e seu papel na promogao de uma
educacao colaborativa e responsavel. Autores como Silva e Ramos (2019) tem buscado
compreender como 0s processos formativos podem integrar as tecnologias digitais na
pratica pedagdgica, evidenciando que as experiéncias na formagao oferecem opor-
tunidades de reflexao tanto para alunos quanto professores. Nesse sentido, é crucial
proporcionar oportunidades para que os futuros professores vivenciem situacoes reais
de ensino e praticas de intervengao, conforme ressaltado por Fuchsova e Korenova
(2019), pois isso tende a contribuir para o desenvolvimento de habilidades praticas, a
consolidagao de conhecimentos tedricos e a preparagao eficaz dos educadores para
os desafios do ambiente escolar.

3. Metodologia

A presente pesquisa caracterizou-se como um estudo de caso de acordo com
Yin (2014) e apoiou-se em uma abordagem mista de design convergente, baseada em
Creswell e Clark (2018). Para tanto, foi realizado o levantamento de multiplas fontes
de evidéncias para a realizagao da triangulagao dos dados, sendo as principais: fontes
bibliograficas, documentos e questionarios. Apesquisa possui parecer consubstanciado
do cep sob n° do parecer 4.083.842.

Na abordagem mista, a fase qualitativa da pesquisa, com base em Bogdan e
Biklen (1994), permitiu uma compreensao detalhada do contexto de pesquisa a partir
da analise documental dos projetos pedagogicos das licenciaturas pesquisadas e da
visdo dos proprios participantes envolvidos, ou seja, os professores egressos dos
contextos formativos pesquisados.
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A coleta foi realizada em 8 cursos de licenciatura da Universidade Aberta do
Brasilem duas Universidades. (Universidade Federal de Santa Catarina- UAB/UFSCe
Universidade do Estado de Santa Catarina- UAB/UDESC. O Sistema da Universidade
Aberta do Brasil € composto por instituigdes publicas de ensino superior (estaduais e
federais) e foi instituido pelo Decreto Federal n°® 5.800, de 8 de junho de 2006.

Considerando como foco a formagéo inicial de professores a distancia, na ins-
tituicdo UFSC os dados foram coletados nos cursos de Ciéncias Bioldgicas, Filosofia,
Fisica, Letras-Espanhol, Letras-Portugués e Matematica e na instituicio UDESC no
curso de licenciatura em pedagogia.

Dentre os 252 participantes egressos das licenciaturas que concordaram em
participar do estudo, quanto ao sexo, (n=197) eram do sexo feminino, (n=53) do sexo
masculino e (n=2) outros. As idades variaram de 24 a 59 anos. Em relagao ao nivel
de escolaridade, (n=76) disseram ter apenas nivel superior completo, (n=126) pos-
suem pos-graduagao em nivel de especializagao, (n=44) possuem pds-graduagao em
nivel de mestrado e (n=05) possuem pos-graduacao em nivel de doutorado e (n=1)
pos-graduagao em nivel de pds-doutorado. A maioria atua no ensino presencial como
professores da educagao basica nos anos iniciais, finais e medio.

Quanto aos procedimentos de coleta e analise dos dados delineou-se o se-
guinte percurso metodoldgico: 1) revisao de literatura; 2) levantamento e descricao da
estrutura didatico-pedagdgica e curricular dos cursos de licenciatura promovidos pela
UAB/UFSC e UAB/UDESC; 3) realizacao de coleta de dados através da aplicagao
de questionarios on-line aos professores egressos da UAB/UFSC e UAB/UDESC e
4) elaboragao de uma proposta contendo diretrizes iniciais para o desenho curricular
da formacao inicial de professores a distancia com énfase na transversalidade das
competéncias digitais.

Arevisao de literatura pautou-se nos procedimentos descritos por Mattar e Ra-
mos (2021), incluindo a elaboragao do protocolo, a definicao dos critérios de inclusao
e exclusao, a busca e a selegao dos trabalhos, a extracao dos dados, a sintese e
analise dos estudos. A revisao realizada nas bases de dados SciELO, ERIC, Scopus
e ScienceDirect incluiu a analise inicial de 1.183, extraindo e analisando os resultados
de 40 trabalhos (Silva & Ramos, 2023).

Apesquisa documental analisou os projetos pedagogicos dos cursos com base
na analise de conteldo de Bardin (2009), procedendo-se ao uso de procedimentos
sistematicos e objetivos de descrigao do conteudo baseados na inferéncia. O método
proposto se divide em trés fases: a pré-analise, a exploragdo do material e o trata-
mento dos resultados e a inferéncia e a interpretagao. Os documentos analisados
incluiram os projetos pedagogicos dos cursos, as grades curriculares e ementas das
disciplinas das licenciaturas.

A fase quantitativa pautou-se na aplicagdo do questionario junto aos egressos
dos cursos de licenciatura das duas instituicdes participantes. O questionario objetivou
mapear o perfil dos respondentes, bem como levantar informagdes que respondessem
aos objetivos de pesquisa para a posterior analise dos dados através de perguntas
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abertas, fechadas e relacionadas. O instrumento de coleta de dados foi constituido por
umasérie ordenada de perguntas, que ao serem respondidas deveriam caracterizar as
experiéncias pessoais em relagao ao contexto pesquisado (Markoni e Lakatos, 2009).

O instrumento passou por um processo de validagao a fim de assegurar a
coeréncia dos processos metodoldgicos e a consisténcia de seus resultados. As
avaliacdes dos itens quanto a media geral resultaram em um valor acima de 75%,
0 que de acordo com Stemler (2004) & valor de concordancia minima aceitavel de
acordo com o metodo de porcentagem de concordancia absoluta. Quanto a clareza
€ objetividade a média dos critérios validados foi de 86,59%, ja quanto a adequagao
dos conteudos foi de 87,14%.

O quadro contendo as categorias, subcategorias, descricao e classificacao dos
itens do instrumento, bem como o instrumento questionario na integra encontra-se
no apéndice A.

Foi encaminhado o questionario on-line para 628 estudantes egressos das
licenciaturas da UAB/UFSC e 1.630 estudantes egressos da licenciatura de peda-
gogia da UAB/UDESGC, o que resultou em uma amostra por conveniéncia de 252
participantes.

A analise quantitativa observou a estatistica descritiva e inferencial (Mattar e
Ramos, 2021). Os dados foram analisados com o auxilio do software SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences), versao 24. Aaveriguagao da normalidade dos dados
foi realizada por meio dos testes Kolmogorov e Shapiro Wilk, bem como dos valores
de Skewness e Kurtosis. A analise da distribuicido dos dados indicou que se tem uma
distribuicao normal, assim foram utilizados testes paramétricos denominados: teste T
de Student e ANOVA, atribuindo-se o intervalo de confianga de 95%.

4. Resultados

As experiéncias de formacao inicial de professores vivenciadas por meio
da modalidade a distancia, propiciam contato direto com as tecnologias digitais e
favorecem praticas pedagogicas e experimentagdes vinculadas a sua integragao.
A analise dos projetos pedagdgicos dos cursos das licenciaturas vinculadas a Uni-
versidade Aberta do Brasil na Universidade Federal de Santa Catarina apontou a
preocupagado com a formagao de professores para a integracao das tecnologias,
inclusive por meio da incorporacao de disciplinas que preveem a distribuicdo de
no minimo 400 horas de praticas denominadas PPC (pratica como componente
curricular). Das 291 ementas que foram analisadas, verificou-se que 114 delas
apresentavam carga horaria pratica. De acordo com os documentos, as praticas
propostas sao desenvolvidas ao longo do curso e buscam familiarizar e embasar o
futuro professor em atividades relacionadas ao ensino e tendo como ponto de partida
a reflexao sobre a pratica pedagogica.

Por meio da categorizacao da analise documental foram identificadas nos pro-
jetos pedagdgicos das licenciaturas competéncias digitais relacionadas as dimensdes
pedagogica, cidada e profissional. Referente a dimensao pedagogica destaca-se que
as competéncias digitais relacionadas a pratica pedagoégica e avaliagao foram encon-
tradas em todas as licenciaturas. Ja as competéncias digitais para a personalizagao
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do ensino e curadoria e criagao foram identificadas em apenas 4 licenciaturas das 8
que foram analisadas. Em relagdo a dimensao cidada, as competéncias digitais para a
integracao critica e inclusiva das tecnologias digitais foram encontradas em maior grau
guando comparadas as competéncias para aintegragao responsavel e segura. Por fim,
quanto a dimensao profissional foi possivel concluir gue competéncias digitais acerca
do compartilhamento e comunicagéo foram encontradas em todas as licenciaturas
analisadas, no entanto, competéncias para o autodesenvolvimento e autoavaliagao
foram encontradas em apenas 3 das licenciaturas analisadas.

Aanalise estatistica inferencial obtidas por meio do teste T de Student e ANOVA
demonstrou que: a) o género dos participantes nao esta associado a percepgao dos
egressos quanto as competéncias digitais para a integracao das tecnologias digitais
nas praticas pedagogicas; b) a comparagao entre aqueles que tiveram ou nao a
experiéncia com a integracao das tecnologias digitais enquanto alunos da educagao
basica ndo apresentou associagao as competéncias digitais para a integragao ou
nao das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas; ¢) o nivel de escolaridade dos
professores nao esta associado a suas percepgdes quanto as competéncias digitais
para a integragado das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas.

Também ficou evidenciado por meio da analise de correlagao de Pearson,
conforme Tabela 1, fatores como: a) conforme aumenta o tempo de experiéncia,
as médias relacionadas a quantidade de integracao de meios digitais utilizados nas
praticas pedagogicas também aumentam; b) foi associado a indicagdo de que os
professores que relatam integrar as tecnologias muito frequentemente possuem uma
maior percepcao da influéncia da formacgao inicial em suas praticas pedagogicas
atuais e uma maior percepcao das suas competéncias digitais relacionadas a dimen-
sao pedagogica, cidada e profissional; c)que conforme aumenta a integragao das
tecnologias digitais no dia a dia também aumenta a quantidade de equipamentos,
meios e recursos utilizados nas praticas pedagogicas e que a idade € um fator pouco
relacionado com os fatores analisados.

Dentre os achados podemos afirmar que a formagao inicial pesquisada pos-
sui correlagdo com as competéncias digitais estudadas. Podendo assim inferir que
quanto maior a percepcao da influéncia da formacao inicial, maior € a percepgao que
0s professores egressos possuem de suas competéncias digitais e maior & a quanti-
dade de equipamentos, metodologias, meios e recursos digitais integrados em suas
praticas pedagogicas.

Ainda de acordo com a tabela 1, outro fator que cabe destacar se refere a
correlagao significativa (p< 0,001) da percepgao da influéncia do polo presencial que
tem correlagao significativa moderada com a influéncia da formagéao inicial (coefi-
ciente de correlacao=0,457) e correlagao significativa fraca com todas as dimensoées
pesquisadas. Tais resultados indicam que conforme aumenta o valor de um fator, o
outro também aumenta, ou seja, conforme aumenta a percepgao da influéncia do
polo presencial, aumenta a percepgao da influéncia positiva da formagao inicial e das
competéncias digitais na pratica.
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Objetivando sintetizar a grande gama de resultados da pesquisa advindos
da anadlise da revisao de literatura, projetos pedagogicos das licenciaturas e dados
qualitativos e quantitativos advindos da percepcao dos professores egressos, segue a
figura 1 que ilustra uma sintese dos resultados e representam as diretrizes iniciais para
o (re)desenho curricular da formagao inicial de professores a distancia com énfase na
transversalidade das competéncias digitais, denominado aqui: “Curriculo FIPAD—TCD.
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Figura 1. Diretrizes iniciais para o “Curriculo FIPAD — TCD"
Fonte: elaboragao propria

Afigura 1 utiliza como uma metafora, portas e chaves, organizando-as em 07
portas que contemplam um conjunto de 25 chaves reflexivas. As categorias foram
denominadas de “portas” € as subcategorias de “chaves reflexivas”, fazendo alusao
de que o curriculo da formagao inicial de professores possa refletir acerca de todos
0s conceitos apresentados nas chaves em busca de abrir as portas do conhecimento
ou reconhecimento de saberes essenciais para o desenvolvimento das competéncias
digitais. Nesse sentido, objetivando melhor ilustrar o embasamento de cada diretriz,
no apéndice B deste estudo, segue quadro com a sintese das 25 diretrizes chaves
para o (re)desenho curricular da formagéo inicial de professores a distancia com én-
fase na transversalidade das competéncias digitais. Para uma melhor compreensao,
antecede ao quadro de diretrizes, legenda dos icones utilizados. Ao lado de cada
diretriz constam icones que representam os fundamentos que sustentam o respectivo
conceito baseado nos resultados deste estudo.
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5. Discussao

O cenario educacional mundial durante a pandemia COVID-19 precisou ser
adaptado e os docentes foram impulsionados e obrigados a se adequarem as atri-
buigcdes e competéncias de um novo perfil profissional, o qual exigiu novas performances
para que as demandas fossem atendidas. Na pratica, essa transicao se caracterizou
como um marco importante na educagao (Pereira et al., 2020). O perfil docente foi
desafiado, e estes foram obrigados a migrar do ensino presencial para a realidade
on-line, transferindo e transpondo metodologias e praticas pedagdgicas realizadas,
até entao, somente em territérios fisicos (Moreira et al., 2020). A Porta | coloca em
evidéncia o perfil do discente principalmente em relagdo ao uso e experiéncias com
as tecnologias digitais observando e valorizando as experiéncias prévias advindas da
educagao nao-formal e informal dos futuros docentes.

Os resultados da pesquisa realizada por Hrtonova et al. (2015) apontou que
fatores como a autonomia no processo de aprendizagem impactou significativamente
na aceitagao e nas expectativas positivas em relagdo a formacao a distancia voltada
para a integracao de tecnologias digitais na educacao. De igual forma, os resultados
deste estudo também apontaram para a relevancia deste conceito. Achave reflexiva 2
menciona a autonomia como base para a segunda diretriz reforgando assim a impor-
tancia de exercitar o futuro professor a buscar o conhecimento, muitas vezes de forma
autodidata para se tornarem protagonistas do seu projeto formativo, tanto em nivel de
formagao inicial a distancia quanto posteriormente, em sua formacao continuada. Ou
seja, a autonomia docente deve fazer parte do perfil do egresso quando se busca o
desenvolvimento de competéncias digitais docentes.

O desenvolvimento da autonomia docente por meio de uma perspectiva critico-
reflexiva tende a contribuir com a identidade, perfil e emancipacao profissional. Para
tanto, recomenda-se a construgao de planos de desenvolvimento individual objetivando
o fortalecimento da autonomia discente; a promogao de atividades em que o futuro
professor reconheca e reflita sobre a aquisigao e desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e atitudes que vem sendo desenvolvidas em seu processo formativo, bem
como, as suas agdes on-line; a integragao de metodologias ativas ao planejamento
curricular afim de proporcionar praticas que busquem desenvolver a autonomia discente
de forma mais dinamica e motivadora, por exemplo, por meio de atividades gamifica-
das, aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem baseada em projetos, etc.

E possivel perceber, por meio das percepgdes dos professores egressos, que
nos contextos pesquisados, além de unidades curriculares que previram abordar
as tecnologias digitais, existem indicios de um curriculo organizado de maneira
transdisciplinar. De acordo com Cabrera et al. (2018) e Sanabria (2019), € importante
garantir a transversalidade das tecnologias digitais em todas as disciplinas do curriculo,
superando assim, de acordo com Schuhmacher et al. (2017), praticas existentes que
ilustram um curriculo com disciplinas isoladas em que o tema aparece apenas como
um tépico que & apresentado em poucas aulas. A Porta |l alerta quanto a necessidade
datransversalidade das competéncias digitais no curriculo, que & aqui entendida como
uma forma de organizar o trabalho didatico-pedagdgico em que as competéncias
digitais sao integradas as disciplinas de forma a estarem presentes em todas elas,
se orientando pela pratica educativa. Nesse sentido, ndo pertencem a uma disciplina
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especifica do curriculo, mas transpassam e sao pertinentes a todas elas. Esta porta
traz consigo 3 chaves que se referem aos dominios, ao modelo pedagégico e ao
formato dessa integragao.

Quanto ao dominio, menciona a importancia de prever a garantia da transver-
salidade nos aspectos: pedagdgico, de conteudo e tecnoldgico. Tais aspectos nos
remetem ao modelo tedrico TPACK, que foi formulado para entender e descrever os
tipos de conhecimentos necessarios a um professor para a pratica pedagogica em
um ambiente de aprendizagem equipado com tecnologia. Nesse sentido, se propoe
a adaptar o modelo criado por Koehler e Mishra (2008), compreendendo que as com-
peténcias digitais de maneira transversal a este modelo podem adquirir uma maior
poténcia para a integracao das tecnologias digitais as praticas pedagogicas.

O modelo pedagogico adotado, representado pela chave reflexiva 4, deve
ser compreendido como a base da proposta de transversalidade. Previsto isso, é
importante determinar o quadro ou matriz de competéncias digitais a ser desenvolvida
durante a formagao. Ou seja, 0 quadro ou matriz definido pela instituicao organizara
o planejamento pedagdgico e a partir disso, a construgao da arquitetura pedagogica
sera norteada por esses elementos.

Ja quanto a chave relacionada ao formato da integracao das competéncias
digitais, podemos mencionar duas possibilidades que podem contribuir com a transver-
salidade. A insergao das competéncias digitais no curriculo de forma explicita em uma
ou mais unidades curriculares e em complementaridade por meio da perspectiva do
“aprender pelo exemplo”, em que o professor em formagao vivencia a aprendizagem
com as tecnologias digitais em sua prdpria formagao a distancia, compreendendo
como integrar as tecnologias na pratica.

Autores como Pool (2013) mencionam a importancia de analise e reflexao
sobre as suas proprias praticas de ensino a fim de desenvolver estratégias de ensino
apropriadas no processo formativo. De igual forma Tardif (2014), também menciona
que a pratica pedagogica pode ser compreendida como um espago de producao e
de competéncia profissional, onde se produzem os saberes adquiridos pela reflexao
pratica. Nessa perspectiva, a Porta Il nomeia-se vivéncias e praticas pedagogicas e
menciona as chaves: reflexdo e vivéncias formativas. A chave 6, nomeada “reflexao”,
introduz a necessidade de criar um ambiente formativo propicio a reflexao e a proble-
matizagdo. Isso se dara por meio da promocao de estudos e vivéncias pautadas em
uma qualificada mediacao pedagdgica. Nesse sentido, importa relembrar que estamos
discutindo a formagao inicial a distancia de professores que atuarao em sua maioria
em escolas de ensino basico presencial. Portanto, evidenciar a reflexao acerca das
tecnologias digitais em todas as fases e unidades curriculares do curso, auxiliara no
desenvolvimento de competéncias digitais em seus egressos, seja para atuar no ensino
presencial, como no ensino a distancia. Sendo assim, € importante prever que praticas
pedagogicas reflexivas possam ser desenvolvidas ao longo do curso e tenham como
objetivo familiarizar e embasar o futuro professor em atividades relacionadas tanto a
aprendizagem com tecnologia, quanto ao ensino com tecnologia.

A chave reflexiva 7, nomeada “vivéncia formativa”, aponta para a necessidade
de que o futuro docente vivencie diariamente um processo formativo baseado na in-
tegragao das tecnologias digitais, concentrado em contextos de pratica. Nesta chave
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se conclui que teoria e pratica sao indissociaveis. Pensar a formagao de forma a unir
teoria/pratica tanto no discurso quanto no fazer didatico refletindo sobre suas impli-
cacgdes educacionais, sociais € éeticas, tende a contribuir para o desenvolvimento de
competéncias digitais em suas diferentes dimensdes. Cabe lembrar que a tecnologia
compreendida como artefato cultural, se cultiva, se aprende, evolui e se transforma.
Sendo assim, uma formagao pautada em vivéncias formativas supde a aprendizagem
de conhecimentos, habilidades e atitudes que ao serem colocados em situagao (vivén-
cia) tendem a ser ressignificados pelos aprendentes e incorporados as suas praticas.

A Porta IV descreve as dimensdes das competéncias digitais. A chave 8 men-
ciona a dimensao pedagdgica e prevé a diretriz acerca da incorporagao das tecnolo-
gias digitais as estratégias de ensino e as experiéncias de aprendizagem dos futuros
professores. A pratica pedagodgica do professor refere-se a incorporagao da tecnologia
as estratégias de ensino, as experiéncias de aprendizagem (Centro de Inovacao para
a Educagao Brasileira, 2019) e ao curriculo escolar (Enlaces, 2011). Esta dimensao
requer que o curriculo preveja praticas pedagogicas que incorporem as tecnologias
digitais nas praticas docentes para avaliar, acompanhar e dar feedback aos alunos;
adaptem e personalizem as atividades e planos de trabalho individuais quando neces-
sario; reafirmem cotidianamente em sua pratica que a construcao do conhecimento
deve ser tecida pelo didlogo, colaboracao e interagdes plurais no Ambiente Virtual
de Aprendizagem, possibilitando que o conhecimento seja concretizado via redes
por meio de diferentes designs de interagao em educacao a distancia; explorem as
diferentes formas de comunicagao (sincrona e assincrona), valorizando praticas que
sejam promotoras da empatia no onling, oferecendo constantemente alternativas para
a melhoria do engajamento e motivagao dos futuros professores para o aprendizado;

A chave 9, nomeada “dimensao cidada das competéncias digitais”, emerge
conceitos importantes a serem trabalhados no curriculo de formagéo inicial docente no
que diz respeito a integragao das tecnologias digitais de forma responsavel, segura,
critica e inclusiva. De acordo com o ISTE (2017), o professor deve motivar os alunos
a participarem de maneira responsavel no mundo digital, promovendo um processo
educativo que esteja pautado no desenvolvimento e na cidadania dos sujeitos para
a integracao das tecnologias digitais (Gomes, 2016). Para tanto, € importante prever
no curriculo praticas que sejam capazes de desenvolver competéncias digitais para
que os futuros docentes integrem as tecnologias digitais para incentivar a participagao
social; orientem sobre a integracao ética e responsavel das tecnologias digitais; pro-
movam atividades que possibilitem a leitura e a interpretagao critica das informagoes
disponiveis em midias digitais.

A chave 10 se refere a dimensao profissional das competéncias digitais
referenciada na diretriz que orienta a integragao das tecnologias digitais ao curriculo
objetivando um processo de autodesenvolvimento, autoavaliacdo e colaboragao
docente. Nesse sentido, & importante mencionar no curriculo a importancia de que
integre as tecnologias digitais nas praticas para além da formacao inicial, utilizando-as
também como recursos para a formacao continuada; apropriando-se dos recursos de
forma que resulte em uma pratica reflexiva de constante pesquisa e aperfeicoamento;
desenvolva a aptidao para avaliagao de sua propria pratica docente e seja capaz de
pensar em acdes de melhoria para com a integracao das tecnologias.
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Para além das chaves citadas, foi necessario incorporar uma diretriz referente
a chave das dimensdes e competéncias contextuais, pois essa refere-se a definicao
de cada instituigdo das demais dimensdes e competéncias digitais requeridas ao perfil
profissional do egresso de acordo com o projeto curricular de cada contexto.

APorta V se refere ao compromisso institucional e traz com ela 4 chaves deno-
minadas: adaptagoes e mudancas estruturais, criagao e/ou revitalizagdo de espacos
formativos, equipe multidisciplinar e diretrizes curriculares vigentes. Gatti (2014) e
Gatti (2014) abordam uma profunda reflexao sobre a profissdo professor, mencionan-
do a necessidade de profundas mudancgas estruturais no ensino e formagao para a
profissdo docente. Nesse sentido Gatti (2014) propde a construgdo de um novo lugar
institucional, que pense com ousadia as instituigdbes e as suas praticas. A chave 12
menciona algumas possibilidades sobre este “novo lugar”, apontando a necessidade
da realizagao de adaptagoes institucionais e mudangas estruturais quanto: as plata-
formas de ensino, a arquitetura pedagogica e as estratégias de ensino. Pois, para que
se efetive uma formagao que preveja a integragdo de competéncias digitais no perfil
de seus egressos para alem das adaptagdes nos curriculos, faz-se necessario rever
toda a estrutura da formacao, desde a plataforma de ensino até a formagao de seus
professores formadores para que estes estejam aptos a mediar o processo formativo
baseado na transversalidade das competéncias digitais.

Em complementaridade, as instituicbes formativas de ensino devem recon-
hecer e aceitar que existem outros lugares de formagao que contribuem para a o
desenvolvimento de habilidades, formagao para o trabalho e conhecimentos que
permitem uma melhor leitura de mundo e dos problemas coletivos que permeiam o
campo educacional, nesse sentido precisamos apontar a importancia da educagao
nao-formal neste contexto.

A chave seguinte objetiva a implantagao e/ou revitalizagao de espacos forma-
tivos virtuais, principalmente no que diz respeito aos Sistema de Gestao de Apren-
dizagem' e aos PLEs?, transformando-os em espagos de inovagdo educacional.
Importa a existéncia de espacos formativos virtuais e presenciais que contemplem o
desenvolvimento de competéncias digitais para atuagdo em diferentes modalidades
de ensino: presencial, hibrido e a distancia (visto que os professores egressos estarao
aptos a atuarem nessas diferentes modalidades de ensino). Estes espagos devem
conter recursos didaticos e tecnoldgicos que sejam capazes de desenvolver a expe-
rimentagdo como pratica cientifica.

A chave 14 nomeada equipe multidisciplinar nos indica a necessidade de
orientar e capacitar a equipe multiprofissional da instituigao formativa para o desen-
volvimento de competéncias digitais possibilitando assim o fortalecimento do programa
de formagao de professores a nivel institucional. I1sso requer que a equipe tenha um
conhecimento profundo sobre o curriculo proposto, sobre as competéncias digitais

1 Serefere aLMS que € a abreviagao para Learning Management System, no Brasil conhecido como Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA). Esta mais relacionado ao nivel institucional com maior controle por parte dos professores.
2 Personal Learning Environment, em portugués Ambiente Pessoal de Aprendizagem, que sdo recursos que
pretendem ajudar o aprendente a ter o controle e a gerir a sua aprendizagem. O PLE opera mais a nivel pessoal,
possibilitando construgdes autorais mais personalizadas e uma maior gestao de informagao e de conhecimento por
parte dos discentes.
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(conhecimentos, habilidades e atitudes que pretendem desenvolver em seus futuros
egressos) e sobre o processo de ensino e aprendizagem mediado por tecnologias
digitais.

A chave 15, Ultima chave a abrir esta porta, se refere a obrigatoriedade de
fazer cumprir as diretrizes curriculares nacionais vigentes. Tal obrigatoriedade buscara
mitigar as disparidades existentes nas diferentes licenciaturas, quanto a formagao para
a integracao das tecnologias digitais.

Para abrir “metaforicamente” a porta VI, nomeada de planejamento didatico
pedagdgico, elencou-se 10 chaves reflexivas. De antemao, compreendemos que, 0
planejamento didatico pedagogico deve ser capaz de relacionar os objetivos formativos,
0s conteudos a serem trabalhados, 0s recursos e procedimentos que serao seleciona-
dos, as estratégias de agao e os instrumentos avaliativos. No entanto, sabemos que
0s objetivos educacionais influenciam todas as etapas do planejamento, sendo assim,
se objetivamos elaborar um planejamento didatico pedagégico em consonancia com o
desenvolvimento de competéncias digitais, devemos ter um olhar agugado para essa
tematica buscando relaciona-las de maneira transversal ao curriculo.

A Chave 16 aponta a importancia do acolhimento no processo de formagao
que deve ser direcionado para a apresentacao do curriculo, sua metodologia e as
tecnologias que serao utilizadas, prevendo momentos para: explicitar os recursos
tecnoldgicos que serao utilizados no decorrer do curso de educacao a distancia;
oportunizar um primeiro contato com diferentes tecnologias e meios midiaticos que
por ventura os discentes nao conhegam; e considerar possibilidades de aprendizado
que sejam geradoras de uma maior familiaridade e dominio das tecnologias digitais,
tanto na forma instrumental, como na sua integragdo pedagdgica de modo pratico.

Achave 17 prevé aimportancia de elaborar unidades curriculares fundamentadas
na construgao de cenarios inovadores de aprendizagem. Este estudo identificou que,
para além da transversalidade das competéncias digitais no curriculo, € importante
unidades curriculares dedicadas especificamente ao desenvolvimento de compe-
téncias digitais. Os cenarios inovadores de aprendizagem devem ser pensados por
meio de um design participativo que esteja baseado nas necessidades dos alunos,
decorrendo de um processo dinamico de interagido, experimentacao e reflexao, tendo
como caracteristicas: inovagao; transformagao, previsao, imaginacao, adaptabilidade,
flexibilidade amplitude, colaboracao.

Adiversidade de estratégias, mencionada na chave 18, nos alerta acerca das
possibilidades pedagoégicas para a integragdo das tecnologias ao curriculo. Entende-
se aqui como estratégias, meétodos ou técnicas desenvolvidas como um meio de
impulsionar o ensino e a aprendizagem, no sentido de estudar, selecionar, organizar e
propor as melhores ferramentas e recursos facilitadores da aprendizagem (Anastasiou
& Alves, 2012; Bordenave & Pereira, 2002). As estratégias devem ser compreendidas
como caminhos a serem percorridos que darao um sentido a integragdo dos recursos
digitais determinados por um planejamento prévio. Destaca-se a importancia de prever
estratégias que visem o desenvolvimento de praticas colaborativas, praticas de autoria
e producao digital, desenvolvimento profissional e primordialmente estratégias que
promovam a interacao e o rompimento da dicotomia teoria-pratica.
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Em complementaridade, achave 19 menciona aimportancia de que as unidades
curriculares apresentemumadiversidade de recursos didaticos digitais, visando estimular
e aproximar o aluno do processo ensino-aprendizagem. Pesquisas recentes apontam
que, quanto maior a diversidade de atividades praticas e recursos digitais incorporados
no processo formativo, maior € o nivel de proficiéncia digital dos professores (Gon-
zélez et al., 2018; Llorente & Iglesias, 2018). Quanto a isso, os resultados do estudo
realizado apontaram que as experiéncias vivenciadas na formacao e a aquisigao de
competéncias digitais no processo formativo contribuiram para uma maior quantidade
e variedade recursos digitais integradas pelos professores nas praticas pedagogicas.

Achave 20 propoe que o0 planejamento curricular deve proporcionar condigoes
aos futuros docentes para atuarem com a diversidade dos sujeitos, tempaos, espagos
e modalidades de ensino (Brasil, 2014). Nesta chave, importa que o futuro professor
vivencie um processo formativo que os prepare para os desafios que encontrarao nos
contextos escolares, sendo assim, aqui se propde a convergéncia entre uma formagao
que privilegie a pesquisa e o conhecimento das diversidades que permeiam o contexto
educacional. Para tanto, reforga-se a necessidade de valorizar a reflexao com, sobre
e atraves das tecnologias digitais.

A chave 21 denominada “flexibilidade” propde que o planejamento curricular
seja simples e viavel, para que, efetivamente seja funcional a todos. Flexivel a ponto
de que, as adequagdes necessarias possam ser realizadas durante seu desenvolvi-
mento, possibilitando a reestruturagdo por meio da ampliagdo de opgoes e formatos
de conteudo.

A chave 22, denominada “personalizagao”, em consonancia com os estudos
de Bacich et al. (2015) requer a construgdo de um planejamento que preveja momen-
tos formativos de elaboragao coletiva e de elaboragao personalizada, possibilitando
que cada discente se movimente por roteiros diferenciados, visto que cada um trara
consigo uma bagagem advinda de suas experiéncias prévias (formais e nao-formais).
Sendo assim, a formacao inicial de professores requer um planejamento pedagdgico
personalizado para que efetivamente seja capaz de atender aos objetivos a que
se propOe. Professores egressos 79% (n=166) mencionaram sentirem-se capazes
de adaptar e personalizar atividades de ensino em suas praticas apds 0 processo
formativo vivenciado. Uma sugestao para o desenvolvimento desta competéncia é
trabalhar a personalizagao por meio de trilhas de aprendizagem (inclusive por meio
da gamificagéo), permitindo assim, que o estudante seja o foco do processo de apren-
dizagem contemplando a sua efetiva participagdo na construgdo do conhecimento e
em atividades adequadas ao seu proprio desenvolvimento e habilidades (Bacich et
al., 2015; Ota & Rocha, 2021).

A chave 23, compreende que, as cargas horarias reservadas aos momentos
de pratica potencializam a oportunidade de integragcao das tecnologias digitais, fa-
vorecendo assim, a adaptacao, aplicagao e reflexao critica. Além das praticas que
podem ser desenvolvidas por meio de laboratdrios virtuais, também se faz importante a
promocao de praticas presenciais durante os momentos formativos realizados no polo
presencial (se assim houver). As praticas presenciais, de acordo com estudo realizado,
oportunizam o acesso as diferentes tecnologias, suporte pedagdgico € interagao com
professores, tutores e colegas, contribuindo positivamente para o processo formativo
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€ com o0 aumento do espirito de equipe, com o estreitamento de lagos e afinidades,
fatores esses, que podem interferir na diminuigdo dos indices de evasao e no aumento
do indice de concluintes.

A arquitetura pedagogica (AP) pautada por Silva e Behar (2021), esta sinteti-
zada na chave 24, mencionando em sua diretriz a necessidade de que a AP esteja
dirigida a transversalidade das competéncias digitais definidas na matriz de referéncia
adotada pela instituicao, bem como, de acordo com o perfil de egresso. Quanto aos
aspectos organizacionais, além da descricao dos aspectos basicos (curso, unidade
curricular, semestre, instituicdo, modalidade, nivel de ensino, objetivos gerais e es-
pecificos, carga horaria, duragao, definicao dos procedimentos avaliativos, equipe de
trabalho, detalhamento dos papéis dos atores do processo). Quanto aos aspectos
de conteudo, & necessario definir: a) os conteudos que serdo abordados em cada
unidade curricular; b) a indicagao de como serao apresentados g, ¢) a indicagao dos
materiais/recursos de apoio.

Quanto aos aspectos metodoldgicos, cabe especificar a metodologia definida
para as aulas, as respectivas técnicas, as formas de mediagdo para interagao no
AVA, os procedimentos, a informagao de como ocorrera a comunicagao no AVA, quais
ferramentas digitais serao integradas, dentre outras particularidades para atingir o
aprendizado do contelido e as competéncias digitais prévias definidas. O plano de
atividades, cronograma e detalhamento da avaliacao e instrumentos que serao utili-
zados também devem estar previstos nos aspetos metodoldgicos, no entanto, sobre
este topico poderemos contemplar maiores reflexdes na chave seguinte onde sao
mencionadas chaves reflexivas quanto ao processo avaliativo das competéncias digitais.

Por fim, quanto aos aspectos tecnolégicos da AP, cabe definir e indicar as fun-
cionalidades do ambiente virtual de aprendizagem escolhido para o desenvolvimento
da formagao e a indicagao dos demais recursos tecnoldgicos que estarao presentes
no processo formativo e que auxiliarao no desenvolvimento das competéncias digitais
docentes.

A chave 25 aborda a reflexao acerca do processo avaliativo, trazendo em sua
diretriz a proposta de que seja construido um desenho avaliativo que reflita acerca
das seguintes questdes: quais os tipos de avaliacao que fardo parte do processo
formativo (diagndstica, processual, somativa)? Quais os conhecimentos, habilidades
e atitudes que serao avaliadas? Quais as estratégias avaliativas que serao utilizadas?
Quais os instrumentos que serao utilizados? Como sera realizado o registro destas
avaliacdes e competéncias?

Cabe considerar algumas premissas, para a construcao de um desenho de
processo avaliativo coerente com o desenvolvimento das competéncias digitais e com
0s demais principios do curriculo, para tanto, & importante: integrar as tecnologias di-
gitais como aliadas as praticas avaliativas por meio de instrumentos que favorecem a
personalizagao do processo; avaliar situagdes praticas de ensino/aprendizagem com
a incorporagao de tecnologias digitais; e promover praticas avaliativas por meio da
perspectiva critico-reflexiva, em que os saberes profissionais possam ser moldados
por meio de reflexdes individuais e coletivas, gerando um processo de autorreflexao.
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6. Consideragodes finais

Conclui-se que o processo de formacao inicial de professores a distancia pro-
movido pela UAB/UFSC e UAB/UDESC favoreceu a implementacao e a integracao
das tecnologias digitais das praticas pedagdgicas dos egressos. Considera-se que
as competéncias digitais sao imprescindiveis para desenvolvimento académico e
profissional dos futuros professores. Dessa forma, corroboramos com a relevancia
de prosseguir com a produgao de conhecimento cientifico acerca desta tematica,
buscando qualificar os processos formativos de professores. Como atividades futuras,
propde-se a aplicacao deste estudo por meio da execucao do “Curriculo FIPAD - TCD”
em contextos formativos a distancia, auxiliando assim, as instituicdes que tenham
interesse em reconstruir 0s seus curriculos nesta perspectiva. Cabe mencionar que
um melhor detalhamento das chaves elaboradas por meio da analise da descrigao
dos conhecimentos, habilidades e atitudes envolvidas nas competéncias digitais deste
estudo de fara necessaria, bem como, a possivel adaptagao das diretrizes iniciais de
acordo com cada contexto.
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Resumen. El objetivo de este articulo es compartir reflexiones en torno a las posibilidades para la for-
macion docente que puede brindar el trabajo en torno a la biografia escolar. En particular, se lo hace a
partir del recuerdo de buenas practicas que portan aspirantes a la carrera Profesorado en Matematica
de la Universidad Nacional de Rosario (Argentina), gue de modo sistematico se viene relevando desde
hace mas de dos décadas. La biografia escolar, como uno de los pilares de la formacion docente,
constituye un tépico transversal en el trayecto de la Practica Profesional Docente, con asignaturas
destinadas a tal fin (1 a V) a través de los cuatro afos de la carrera. En esta instancia se entrevista
a las docentes a cargo de estos espacios con el propdsito de interpelar sus practicas habituales en
torno al tema para interpretar necesidades de mejora y propiciar innovaciones educativas en territorio
que propendan a tender lineas de transformacion de la Educacion Superior. Entre esas innovaciones
factibles, se disefna el prototipo de un dispositivo, consistente en un sitio de acceso abierto, que se
propone articular el trayecto con formatos audiovisuales dinamicos vy flexibles.

Palabras clave: biografia; dispositivo; formacion de profesores; ensefanza profesional.

Resumo. O objetivo deste artigo é compartilhar reflexées sobre as possibilidades de formagdo docente
gue o trabalho com a biografia escolar pode proporcionar. Em especial, este artigo é feito a partir da
memodria de boas prdticas realizadas por candidatos a carreira de Docente de Matemdtica da Uni-
versidade Nacional de Rosdrio (Argentina), que vem sendo pesquisada sistematicamente hd mais
de duas décadas. A biografia escolar, como um dos pilares da formagao de professores, constitui um
tema transversal no percurso da Prdtica Profissional Docente, com disciplinas destinadas a esse fim
(I a IV) ao longo dos quatro anos da licenciatura. Neste caso, 0s professores responsdveis por estes
espagos sdo entrevistados com o objetivo de questionar as suas prdticas habituais em torno do tema
para interpretar necessidades de melhoria e promover inovagbes educacionais no territdrio que tendem
a tragar linhas de transformagéo do Ensino Superior. Entre essas inovagbes vidveis, desenha-se o
protdtipo de um dispositivo, composto por um site de acesso aberto, que visa articular o trajeto com
formatos audiovisuais dindmicos e flexiveis.

Palavras-chave: biografia; dispositivo, formagdo de professores; ensino profissional.

Abstract. The objective of this article is to share reflections on the possibilities for teacher training that
the work around school biography can provide. In particular, it is done based on the memory of good
practices carried by applicants to the Mathematics Teaching career at the National University of Rosario
(Argentina), which has been systematically surveyed for more than two decades. School biography,
as one of the pillars of teacher training, constitutes a transversal topic in the trajectory of Professional
Teaching Practice, with subjects intended for this purpose (I to V) throughout the four years of the
degree. In this instance, the teachers in charge of these spaces are interviewed with the purpose of
questioning their usual practices on the subject in order to interpret needs for improvement and to
promote educational innovations in the territory that tend to develop lines of transformation in higher
education. Among these feasible innovations, the prototype of a device is designed consisting of an
open access site, which aims to articulate the journey with dynamic and flexible audiovisual formats.
Keywords: biography; device; teacher training; professional education.
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1. Introduccion

En el marco del Proyecto de Investigacion “Los procesos de construccion de
conocimiento acerca de la practica docente en el Profesorado de Matematica (PM)
de la Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura de la Universidad Na-
cional de Rosario” (UNR, 2022-2025) y el Plan de Trabajo “Formacion de Profesores
en Matematica basada en Dispositivos Didactico-Cientifico-Tecnoldgicos especificos”
(CONICET, 2022-2024), uno de los propositos consiste en caracterizar los dispositivos
de formacion (Sanjurjo, 2009) que favorecen la construccion de conocimiento acerca
de la practica docente en Matematica. En esa carrera, como se plantea en el plan de
estudios y se concretiza a traves de las planificaciones, un contenido transversal en el
trayecto del campo de la Practica Profesional Docente (PPD), durante los cuatro afos
de duracion del programa, es la biografia escolar, entendida como los recuerdos que
se tienen de las experiencias estudiantiles (Alliaud, 2004). La biografia escolar, junto
con la formacion inicial y continua, asi como la socializacion profesional, se considera
un eslabon clave de construccion del conocimiento docente (Anijovich et al., 2021).

De alli la relevancia de la biografia escolar como asunto del cual ocuparse
desde instancias sistematicas y socialmente compartidas en el ambito de una carre-
ra universitaria, en este caso el PM. Mas aun, como plantea Ferry (1997), “solo hay
formacion cuando uno puede tener un tiempo y un espacio para el trabajo sobre si
mismo” (p.568) y, en este sentido, la posibilidad de revisitar las propias experiencias
estudiantiles conforma una oportunidad insoslayable para quienes desean, a su vez,
acompanar otras experiencias estudiantiles en un futuro, es decir, ser profesoras/es.

Y asi como el pasado (escolar) que los sujetos evocan, los conduce a las si-
tuaciones que viven en el presente, es desde esa posicidon que recuperan su
experiencia vivida en las escuelas como alumnos, para proyectarse, desde alli,
como futuros maestros (Alliaud, 2002, p.44).

En esta ocasion se recupera lo realizado hasta el momento a través de las
voces de las docentes a cargo de PPD (todas mujeres), con la intencion de visibilizar
posibilidades de mejora y aportar ideas hacia un dispositivo innovador basado en tec-
nologias que contribuya a robustecer el eje transversal de la biografia escolar en el PM.

En efecto, ¢,como influyen en nuestras practicas docentes todas las experien-
cias que hemos vivido como estudiantes?, ¢,qué espacio detenta en las carreras de
formacion docente la exploracion, el analisis y la reflexion del bagaje de experiencias
acumuladas a lo largo del paso por los diferentes niveles del sistema escolar del es-
tudiantado? son algunos de los interrogantes que motivan el trabajo de investigacion
que se viene desarrollando desde hace mas de una década sobre biografias escolares
en el marco del equipo de investigacion.

En palabras de Caporossi (2012),

La biografia escolar es un relato que refiere a los aprendizajes incorporados en
el paso por la escolaridad, en todo ese trayecto en el que como sujetos estamos
insertos en las instituciones educativas. En nuestras experiencias escolares,
ademas de aprender los contenidos curriculares, interiorizamos otros saberes
referidos a pautas de comportamientos, a como se aprende, como se estudia,
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como se ensena. O sea que, como producto de nuestra historia de alumnos,
nos hemos apropiado de teorias, creencias, supuestos y valores sobre el co-
nocimiento profesional docente (p.113).

Se reconoce que estas vivencias cimentan creencias en cuanto a la tarea
docente, los diferentes modelos de educacion, asi como los métodos de ensefanza
y de aprendizaje, dado que las marcas profundas que muchas/os docentes dejan
perduran en el tiempo y se van manifestando de diferentes maneras (Branda y Porta,
2019). Mas aun, contribuyen a la construccion de ese perfil profesional aspiracional
que se trabaja durante la formacion docente, en el sentido de qué profesional de la
educacion se quiere ser y cuales son las condiciones institucionales que sustentan
esa idea (Ribosa, 2020). De alli la relevancia de promover la reflexion sobre estas
influencias; dado que las personas somos portadoras de marcas, producidas a través
de larelacion o vinculo con otras personas, en contextos socioculturales, y en particular
en situaciones de aprendizaje y de ensefanza. Incluso, como sostienen Frigerio y
Lambruschini (2002), la propia identidad, mientras se va constituyendo, va trabajando,
amasando y re-elaborando esas trazas, marcas, memorias, recuerdos previos... en
pocas palabras, “ese rastro de otros en nosotros” (p.22).

Hacerlo, a su vez, ala luz de los aportes situados de la investigacion educativa,
COMO Se procura avanzar aqui, constituye un desafio a tener en cuenta en las pro-
puestas pedagogicas disenadas en las instituciones formadoras de docentes, espacio
propicio para llevar a cabo dichas consideraciones (Davini, 2015).

Todo ello sin dejar de advertir, como lo sefala Rivas (2018), acerca de la
necesidad de una descolonizacion en la formacion de profesoras/es que ponga en
valor el conocimiento construido biograficamente e invite a la/al futura/o docente a no
reproducir las teorias aprendidas como parte del curriculum, sino que pueda ponerse
en dialogo con ellas a partir de su experiencia. Precisamente es en la formacion donde
se brindan las herramientas para posicionarse frente a lo instituido conformando una
realidad educativa nueva, o0 como expresa Alliaud (2004),

(...) apostar a un “modelo complejo de formacion” que contemple la poderosa
trama fundante de lo que se pretende cambiar (...) nos estamos refiriendo a
practicas pedagogicas y curriculares que introduzcan la dimension de las trayec-
torias personales (subjetivas y también sociales), constructoras de la experiencia,
y la dimension del contexto escolar, con su historia y sus tradiciones (p.278).

Pero si no se recuerda, si no se interpela, si no se trabaja con consignas in-
tencionadas desde la formacion, se pierde esta posibilidad de toma de conciencia vy,
peor aun, de cambio, que incide a su vez en generaciones y generaciones de quienes
seran sus estudiantes. De este modo, pensar la biografia escolar como eje integrador
en la formacion docente posibilita entretejer aspectos disciplinares y pedagogicos que
resignifican las experiencias individuales en aprendizajes colectivos y aporta matices
diferentes a la reflexion sobre el quehacer docente de acuerdo al avance en la carrera.
Estos aprendizajes ponen en tension concepciones previas del estudiantado acerca
de sus futuras practicas.

Los relatos de experiencia escolar son el punto de partida para iniciar esta posibi-
lidad de ruptura epistemolégica y de construccion de un nuevo relato compartidoy
alternativo de la educacion. Se trata de comprender como la escuela ha actuado
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y actla sobre cada uno de nosotros, como marco en el que transcurre nuestra
vida y en el que adquirimos un primer conocimiento, que llamamos sedimental,
de la profesion docente. Como hemos conformado este conocimiento, qué
contenido politico, cultural y social presenta, qué fundamentos contiene y de
qué orientacion, etc. En definitiva, qué relato hemos construido biograficamente
y qué significado tiene en todas las dimensiones posibles (Rivas, 2018, p.29).

En el caso del PM, es en el Campo de Formacion en la PPD, integrado por
cuatro espacios curriculares anuales (I a IV), donde se fomenta la integracion de las
vivencias escolares previas con los conocimientos de los Campos de Formacion Dis-
ciplinar Especifica -formacion cientifica y técnica en el area de la Matematica-, Peda-
gogica -construccion de competencias para la practica docente- y General -contexto
referencial para el desarrollo de la labor- que dan sustento a su interpretacion y revision
critica. En efecto, como se propone en el plan de estudios (Consejo Superior UNR,
2018), desde la PPD se propende a una articulacion tedrico-practica de los demas
Campos a partir de la generacion de posibilidades para alentar una reflexion critica de
los procesos de ensenanza, aprendizaje y evaluacion de la Matematica en términos
tanto retrospectivos como prospectivos, donde las propias vivencias en contextos
situados recobran trascendencia. Sucintamente, la tematica de la biografia escolar,
como proceso de indagacion e investigacion de las practicas escolares, reviste vital
importancia en la formacion docente y requiere que se disefien estrategias y disposi-
tivos que mejoren su abordaje a lo largo de todo el trayecto de la PPD.

Con este propdsito, en esta instancia se convoco la participacion a traves de
entrevistas de los equipos docentes de dicho Campo de Formacion, a fin de conocer
los desafios, dificultades y posibilidades de mejora que las propias protagonistas de
la ensenanza observan emerger al poner en practica las diversas actividades que
realizan en vinculacion con la biografia escolar. Amerita anunciar que todas las pro-
puestas se van hilvanando gradualmente a partir de una actividad inicial en primer
ano, denominada “Buenas/os Docentes”, que recupera —por medio de encuestas
estudiantiles— las caracteristicas especialmente ponderadas por las/os ingresantes
al PM, reconocidas como cualidades destacadas en aquellas/os profesoras/es que
consideran las/os mejores que han tenido en toda su escolaridad.

Desde hace una década en el equipo (Sgreccia y Cirelli, 2015; Sgreccia et al.,
2019, 2023a) se vienen realizando investigaciones que agrupan tales caracteristicas
mediante la técnica de analisis de contenido en matrices de datos y se las interpreta
desde las dimensiones emergentes en los estudios empiricos de Bain (2007), en los
que busco develar “qué hacen las/os mejores profesoras/es”. Puntualmente, tales
agrupamientos giran en torno a familias de cualidades que refieren a cinco dimensiones
de analisis: como las/os “buenas/os docentes” motivan a sus estudiantes, como pre-
paran sus clases, como las gestionan, como tratan a sus estudiantes y como evaluan.

En esta oportunidad, a partir de las respuestas a las entrevistas realizadas
a las docentes de la PPD, se disena un dispositivo dispuesto en un sitio web que
pretende integrar las actividades que se desarrollan a lo largo de los cuatro espacios
(PPD I a IV) en relacion con la tematica. Se cree que su posibilidad como articulador
transversal durante la carrera materializa una innovacion especifica en el marco de los
Profesorados Universitarios en Matematica en Argentina (Sgreccia, 2019; 2022) que
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recupera buenas practicas, desde las/os memorables especialmente recordadas/os
en la biografia singular de cada aspirante a profesor/a, con una fuerza transformadora.
Contar con este dispositivo contribuye a la visibilidad del trabajo transversal que se
realiza en torno a la biografia escolar en la carrera. Aqui se presentan los testimonios
de docentes que ayudan a sentar las bases para sustentar el prototipo de dispositivo de
formacion, el cual conforma el aporte puntual con el que se cierra el presente articulo.

2. Meétodos y materiales

Desde el ano 2002, cuando entra en vigencia un cambio de plan de estudios
del PM, el primer dia de clase de PPD se realiza la actividad “Buenas/os Docentes”
con estudiantes ingresantes a la carrera. Sucintamente, a cada aspirante a profesor/a
participa de una encuesta andnima presencial individual, donde se le entrega un papel
pequeno (de 8cm x 6 cm), “el papelito”, en el que tiene que consignar, para dos docen-
tes (docente 1, docente 2) de su escolaridad previa (preferentemente secundaria) lo
siguiente: nombre (con el proposito de fijar en una persona puntual, existente; a partir
del mismo se registra el sexo de la persona), asignatura/s, afno/s de la escolaridad y
tres caracteristicas positivas (por las que la/o esta eligiendo).

Como se anunciara, a nivel investigacion educativa desde hace una década
se vienen sistematizando las respuestas de estos mas de 20 anos transcurridos de
implementacion ininterrumpida de dicha actividad, que indaga acerca de profesoras/
es memorables en las biografias escolares de estudiantes del PM. Cabe sefnalar que
la actividad es la primera que todas/os las/os estudiantes realizan en el marco de la
asignatura -de la cual se cuenta con el consentimiento en términos de investigacion-,
se realiza el primer dia de clase por medio de una encuesta a todas/os las/os ingre-
santes a la carrera (siendo, del afio 2002 al presente, 1.021 estudiantes, con casi
6.700 cualidades de docentes reportadas).

Los estudios del equipo toman como base dicha encuesta abierta, procesan
las respuestas a través de una matriz que cruza las cinco dimensiones de Bain (2007)
y las familias de caracteristicas, en tanto agrupamientos semanticos de cualidades
realizados por el equipo de investigacion, que se van reconociendo por dimension.
Puntualmente, las familias por dimension son:

- Dimension 1: ;Como motivan a sus estudiantes? Comprende a las familias:
Disfrutan de su tarea como profesoras/es; La materia genera interés; Son
invitadas/os a dar lo mejor de si; Estan motivadas/os como profesoras/es;
Captan la atencion de las/os estudiantes; Son profesionales comprometidas/
0s; Las/os estudiantes aprenden de manera significativa.

- Dimension 2: ; Cdmo preparan las clases? Con conocimiento; Con respon-
sabilidad; Con dedicacion; De manera diferente; Con eficiencia; Procurando
la accesibilidad del conocimiento; Para contribuir al pensamiento de las/os
estudiantes; Con actividades vinculadas a la realidad; Con actividades y
materiales para el estudio.

- Dimension 3: ;Cémo gestionan las clases? Explicando y ensefiando bien;
Destinando tiempo para el aprendizaje; Siendo claras/os; Siendo concisas/
os; Propiciando un ritmo adecuado; Expresandose de manera adecuada;
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Propiciando un clima agradable; Propiciando herramientas transversales;
Promoviendo la participacion estudiantil; Con presencia imponente.

- Dimension 4: ;Como tratan a sus estudiantes? Con amabilidad y gracia;
Con comprension; Con companerismo y demostrando que sus estudiantes
les importan; Con calidad humana; Con alegria; De manera estricta; Pro-
moviendo respeto y disciplina; Con generosidad; Con apertura; De manera
personalizada; Con sinceridad; Con afecto; Siendo carismaticas/os; Esta-
bleciendo limites claros; Siendo flexibles; Siendo humanas/os.

- Dimension&: ; Como evaluan? Siendo exigentes; Siendo equitativas/os; Dan-
do oportunidades; De manera continua; Mediante ciertos modos valorados.

En esta oportunidad se procedio a dialogar con el equipo docente del Campo
de la PPD con la intencion de indagar sobre la forma de trabajar la biografia escolar
en cada instancia del trayecto. Puntualmente, con el propdsito de interpelar el aula
de formacidon —como se reconocio necesario en Sgreccia et al. (2023a)— se acordod la
realizacion de entrevistas semiestructuradas individuales a cada una de las profesoras
(D1 a D4) a cargo de los cuatro espacios (I a IV) que conforman el Campo de interés.

Esto posibilita mirar la propia practica del formador de practicas —ambito de
vacancia, como reportan Ullauri y Mauri (2022)- vy, en este caso, las preguntas-eje
del instrumento aplicado giraron en torno a:

- ¢Qué actividades vinculadas con la biografia escolar realizan?
« ¢ Qué posibilidades, asi como dificultades, han advertido en su abordaje?

- ¢Cualconsideran que es la relevancia de la biografia escolar en la formacion
de profesoras/es en Matematica?

« ¢ Como le fueron otorgando esa relevancia al tema?
- ¢,Como imaginan que podrian mejorar en algun sentido la propuesta?

Cada entrevista fue realizada de manera individual por videollamada sincrénica
en dia y horario a convenir entre las participantes. Se pidié permiso para grabar la
reunion y luego se trabajo con las transcripciones de los actos de habla.

Con ello se pretende revisitar la cotidianidad de las docentes formadoras de
formadoras/es en este tema, que interpela precisamente practicas de ensefnanza
recordadas como buenas por las/os aspirantes a profesor/a en Matematica. Este
plano consciente sobre lo cotidiano resignifica lo anecddtico de la experiencia para
aproximarse gradualmente al conocimiento profesional (Avila y Diaz, 2021).

A modo panoramico y, como se compartid en Sgreccia et al. (2023b), un
recorrido global por el trayecto de PPD en cuanto al despliegue del tema biografia
escolar (Figura 1), da cuenta de procesos que parten de la introspeccion a través de
recuerdos de la propia formacion (cualidades de docentes memorables), van hacia
la exteriorizacion por medio de palabras y son puestos a consideracion con multiples
interpretaciones en instancias de socializacion. Posteriormente se logra una resignifi-
cacion de lo inicialmente recordado, con sentidos renovados que procuran interpelar
los saberes en los diversos Campos de Formacion hacia una materializacion de esa/e
profesor/a en Matematica cuyos deseos se hilvanan en una proyeccion de profesional
gue encuentra en las/os docentes memorables un marco de referencia.
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Introspeccion Exteriorizacion  Socializacion Resignificacion Materializacion  Proyeccién
recuerdos palabras interpretaciones sentidos formaciones deseos

Figura 1. Recorrido global en el trayecto PPD relativo a la biografia escolar.

Este ciclo se va desplegando a partir de sucesivas interpelaciones del tipo: ¢,qué
traigo?, ¢,como lo interpreto?, ¢,con qué lo asocio?, ¢,como se forma?, ¢,qué anhelo?,
¢,de qué modo me preparo para €llo?

Si bien el conocimiento profesional docente, con el tributo de complejo, dado
que conjuga multiples variables, y abierto, porgue esta en un continuo proceso no
acabado, asume innumerables posibilidades de ser interpelado. Aqui se asume una
opcion que se viene desplegando desde la formacion docente inicial, sustanciada y
robustecida gradualmente desde la investigacion educativa. Se hace de este modo
porgue, en palabras de Ferrero (2014), también inspirada en Bain (2007), “la buena
ensefnanza puede aprenderse... es necesario investigar acerca de sus caracteristicas
e ir recuperando y socializando experiencias educativas ‘de excelencia™ (p.2).

Mediante la técnica de analisis de contenido (Ander-Egg, 2003), enlo que sigue
se recuperan los testimonios de las docentes participantes en funcion a las categorias
de interés del presente estudio:

- Actividades vinculadas con la biografia escolar.

- Posibilidades y dificultades en su abordaje.

- Relevancia en la formacion de profesores/as en Matematica.
- Otorgamiento de relevancia al tema.

- Posibilidades de mejora.

3. Resultados

Mediante las entrevistas llevadas a cabo con las docentes a cargo de los espacios
curriculares de PPD fue posible conocer las actividades que se realizan, asi como las
razones de sus propuestas y las dificultades encontradas durante su implementacion.

La primera actividad que se desarrolla en el taller de PPD | tiene lugar durante la clase
inicial. Como se menciond en el apartado anterior, las/os estudiantes completan una en-
cuesta en la que consignan los nombres de dos docentes de su nivel escolar previo que
consideran como memorables. También indican la asignatura y ano escolar en el que
coincidieron y tres cualidades destacadas de cada docente. A partir de esto, se recopilan
y analizan los resultados en conjunto con las/os estudiantes. Para profundizar la reflexi-
on, se proponen algunas preguntas como guia y se realiza en conjunto una clasificacion
de las cualidades relacionadas con la naturaleza de las mismas. Al mismo tiempo, se
registran la frecuencia y los afos escolares en los que aparecen mencionadas. Como
actividad de cierre, las/os estudiantes son invitadas/os a elegir cinco cualidades que
consideran que les gustaria tener como futuras/os profesoras/es en Matematica.

Por su parte, en la instancia de PPD Il se retoma la tematica y se incursiona
sobre cuestiones relacionadas con la/el “buen/a profesor/a” en Matematica en parti-
cular. Como sefalan las docentes:
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En PPD | hicimos mds foco en el buen docente en general y ahora trabajamos
en el buen profesor de Matemdtica en particular... avanzamos mds sobre la
Matemdtica en especifico y quée caracteristicatiene y suimportanciaen la escuela
secundaria y la importancia que le dan los estudiantes en la vida en general (D3).

Las/os estudiantes ahora se enfocan en las caracteristicas que como docentes
quisieran evitar, en cuales son las cualidades que se poseen y cuales son las propias
debilidades y en la manera en que, a partir de la formacion que estan recibiendo,
cambia la vision de la/del buen/a profesional, acorde con lo planteado por Frigerio y
Lambruschini (2002) en cuanto a la posibilidad de ir amasando ese rastro de otras/
0S en nosotras/os.

La idea es que, a partir de otras preguntas... que surja ese andlisis sobre cémo
yo a lo largo de mi formacidn voy cambiando mis ideales a perfeccionar, qué
fuertes tengo, qué debilidades tengo. .. como ya pasado un ano transcurrido enla
carrera ponen el foco en otras cosas que quieren mejorar sobre si mismos (D4).

En la PPD lll se revisan las encuestas respondidas durante el primer ano de
la carrera (cada estudiante vuelve sobre “su papelito” completado) y se reflexiona
acerca de las cualidades deseables en las/os docentes en Matematica en particular.

Lo que proponemos es que piensen qué cualidades tiene que tener un docente,
a partir de esa lectura y de ese intercambio que hacemos en clase en vivo... qué
cualidades tiene que tener, pensando en esto que ellos eligieron, pero ahora
despegandose un poquito de eso, es en general, un profesor en general, y que
también que lo piensen en Matemdtica en particular. Qué cualidades son mds
necesarias para un profe de Matemdtica (D1).

La reflexion se acompana de la lectura de trabajos especificos acerca de la
tematica de las/os “Buenas/os Docentes”, en particular aquellos elaborados por el
equipo de investigacion en vinculacion con el PM. Amodo de cierre de esta actividad,
las/os estudiantes redactan, en pequefos grupos, un ensayo en el que vuelcan sus
propias reflexiones, asi como las compartidas a nivel grupo-clase y los resultados de
las investigaciones. De este modo, en palabras de Alliaud (2004), se apuesta a un
modelo complejo de formacion que desentrana tramas fundantes que se pretenden
interpelar e incluso cambiar.

Se vuelve atrabajar retomando también esas encuestas y posiciondndonos desde
estudiantes de un tercer arfio que retoman su biografia escolar a lo largo de la
secundaria, pero también reflexionando sobre lo que ellos mismos pensaron en
el primer afio de la carrera, como fueron cambiando un poquito eso habiendo
ya pasado por otras asignaturas y por otros talleres. Cémo fue cambiando un
poco esa vision que tenian del buen docente (D4).

Finalmente, en el espacio de PPD IV también se recupera lo realizado a partir
del primer ano, pero ahora de forma integrada con otras dos actividades propias de
este taller, como son las instancias de salida al campo para las practicas en el nivel
superior universitario y en el nivel secundario. Se propone que las/os estudiantes
intensifiguen su visidon de si mismas/os como docentes con las buenas cualidades
observadas en otras/os.
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Cada parte hace un andlisis o intenta ir un poquito mds alld de la produccion
anterior... en la primera parte lo que hacemos es que piensen quée cualidades,
ya haciendo mds una proyeccion como futuros docentes, que proximamente
van a estar en el terreno... ya estdn imagindndose ellos mismos como futuros
docentes (D1).

Las razones que las docentes proponen para la inclusion del tema de la biogra-
fia escolar dentro de los contenidos de los diversos talleres de la PPD se relacionan
con la influencia que esta tiene en el futuro desempeno profesional de la/del actual
estudiante, con eco en lo sefalado por Ribosa (2020) en cuanto a la promocion de
condiciones institucionales para la reflexion acerca de qué profesional de la educacion
se desea ser.

Hay algo que forma nuestra biografia, y que influye en nuestro aprendizaje como
docentes y después en nuestro desemperio. Yo creo que cuando uno empieza
a hacer los primeros reemplazos se viene un poco a la cabeza “el papelito”, a
ver, qué escribi yo (D4).

Al mismo tiempo, este relato que es la biografia escolar (Caporossi, 2012),
se va produciendo de manera gradual a medida que se va interiorizando el tema, de
acuerdo al momento de la carrera en que cada quien se encuentra.

La biografia escolar hace eso, nos hace iros al pasado para ver qué senti, qué
pensé, qué deseé en ese momento de estudiante, inmediatamente nos pone
en el futuro, a ver como voy a actuar yo. Creo que en el primer afio uno a esta
biografia escolar lo ve bien desde el pasado, y en un cuarto afio la biografia
escolar ya piensa a futuro, rememorando un afio anterior de la carrera, anos
de secundaria, pero también pensando en ese futuro. Creo que es eso lo que
provoca el trabajo con la biografia escolar (D4).

Destacan que el rememorar y reflexionar acerca de sus anos como estudiantes
de escuela secundaria colabora en la propia formacién como docentes. Este tiempo
y espacio para el trabajo sobre si misma/o (Ferry, 1997) colabora en la formacion no
solo de las/os futuras/os docentes sino de quienes son sus formadoras/es.

Al estar este proceso de introspeccion uno puede mejorar la prdctica si algo
reconoce como lo que no quiere, lo que no quiere ser o lo que si quiere sery
lo va pensando desde, mirdndolo desde otros, primero viendo qué traigo yo,
mirdndolo desde otros, poniéndolo en, digamos, en tension con lo que opina
también un companero, que a su vez... tiene otro recorrido, todo eso va fortale-
ciendo a poder saber cdmo uno quiere ser como docente, pero me parece que
es importante que uno se lo cuestione, qué tengo yo de eso y cdmo lo puedo
seguir desarrollando (D1).

Amedida que transcurre la carrera universitaria, la/el estudiante de Profesorado
puede llegar a modificar su nocion de “buen/a docente” al observar que, si bien ciertas
cualidades pueden ser idiosincraticas, muchas otras pueden desarrollarse a través de
la formacion; de alli la relevancia de recuperar y socializar experiencias educativas
que remiten a buenas practicas de ensefianza porgue, como expresa Ferrero (2014),
esto también puede aprenderse.
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Me parece que un poco todo el trabajo en torno al gje tiene que ver con eso,
con reconocer que si bien... la personalidad puede tener ciertas caracteristicas
que de alguna manera le dan como esa base al desarrollo o a potenciar ciertas
cualidades, hay cosas que también se pueden aprender (D2).

En cuanto a los problemas encontrados al momento de realizar las actividades
propuestas, las docentes mencionan las dificultades de las/os alumnas/os ingresantes a
la carrera para identificar el objetivo de las mismas, la influencia de la biografia escolary
la importancia de poseer las cualidades mencionadas en el desempefio como docente.

Sobre el cierre del afio, cuando haciamos alguna actividad de metacognicion,
esa era una actividad o que no la recordaban o que no la solian elegir entre las
actividades que mds les gustaron o que ellos consideraban que mds les habian
aportado de las realizadas a lo largo del afio (D2).

Sefalan que amerita trabajo concientizar a las/os estudiantes acerca de la
importancia de la formacion en la adquisicion de cualidades positivas. Precisamente
esta inmersion hacia la toma de conciencia sobre lo cotidiano posibilita resignificar
experiencias en y con conocimientos (Avila y Diaz, 2021).

Que los chicos sean conscientes de que el buen docente no nace buen docente,
sino de la importancia de la formacion, no solo inicial, sino también continua en el
buen docente. Muchas veces destacan naturalmente caracteristicas que tienen
que ver con la personalidad o con el vinculo y algunas que no tienen tanto que
ver con la personalidad o con las ganas del docente, sino que cuando ellos lo
expresan, una se da cuenta que tiene que ver con la formacion, pero no pueden
llegar a verlo ellos aun (D3).

Asimismo, las docentes advierten limitaciones en las/os estudiantes ingresantes
para reflexionar sobre la propia experiencia, actividad a la que no estan, al parecer,
acostumbrados. De alli la relevancia de las instituciones formadoras de docentes,
como destaca Davini (2015), para alentar este tipo de trabajo.

Trabajar sobre las reflexiones sobre la propia experiencia no es muy comun tal
vez para los chicos que salen de la secundaria, entonces, es un trabajo bastante
profundo. Con lo cual, digo, hay veces que pedir “describi lo que es para vos un
buen docente” o “nombrad algunas cualidades”, lo toman como que es algo de,
bueno, “deci lo que opinds”y queda ahi, entonces “ya cumpli con esa actividad”.
Y es dificil pasar a un trabajo mds reflexivo... esta temdtica requiere un abordaje
profundo y mds reflexivo que por ahi a veces no estdn acostumbrados cuando
comienzan el primer ano (D4).

Aungue, al mismo tiempo, reconocen que es esperable y comprensible que asi
sea en esa etapa formativa de inicio de carrera.

No sé si seria una dificultad, pero tal vez lo que noto, particularmente en primer
ano, por ser el primer tema que se aborda en una materia de un primer ano,
0 sea chicos que recién estdn ingresando a la carrera, que les cuesta por ahi
identificar cudl es el rumbo de la actividad o de las consignas, hacia donde
vamos con esto de tanto analizar las cualidades o del porqué de la importancia
de esas cualidades en el desemperio, en su futuro desemperio como docentes,
entonces eso podria ser una dificultad, pero dificultad entre comillas porque en
realidad me parece que es bastante natural que asi sea para estudiantes que
recién estdn ingresando en la carrera (D2).
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En el recorrido a través de la carrera, las docentes asimilan que el fortaleci-
miento de estas debilidades iniciales constituye una de las metas a lograr, asi como el
reconocimiento a caracteristicas que se adquieren a traves de la formacion. En efecto,
los relatos de experiencia escolar constituyen el punto de partida, en coincidencia
con Rivas (2018), para iniciar esta posibilidad de formacién donde se co-construyen
nuevos relatos que incluyen, incluso, rupturas epistemolégicas.

No es el que, bueno, el buen docente ya nacid y le entregamos el titulo. Sino que,
bueno, la formacién aporta y es lo que hace al buen docente... lo que hicimos
este afo es preguntarles por la negativa, para que no sea la misma pregunta, y
ahitambién surgieron mds cuestiones relativas a lo personal y al vinculo docente-
estudiante, que cuando uno cambia un poco el foco empieza a verse un poquito
que falta, falta solidificar esa idea, pero bueno, va surgiendo. Y esa es como la
principal dificultad, la resistencia del estudiante recién ingresado a ver que el
buen docente debe contar con una solida formacion en distintos aspectos (D3).

Finalmente, las cuatro docentes entrevistadas coinciden en que, para lograr
un mejor abordaje de la tematica a través de la carrera, es necesaria una mayor
articulacion entre las actividades que se realizan en los distintos talleres para evitar
repeticiones y aumentar la variedad, y realizan propuestas en este sentido.

Hay cosas que estdn como un poco reiteradas, si bien siempre se abordan
desde un punto de vista diferente y se les pone, se les trata de poner como un
toque, digamos, particular, que no sea repetir algo que ya se hizo en otros aros,
pero a lo mejor, digamos, se puede como de alguna manera optimizar un poco
el abordaje de algunas cosas, como para incorporar como mds.... diversidad
en el tipo de consignas (D2).

A tal efecto, sugieren realizar reuniones periddicas o jornadas en las que se
socialicen las actividades y resultados de los distintos tramos del trayecto. Por mas
que el tema esté propuesto como transversal durante todo el plan de estudios y que
las docentes pertenezcan a la misma carrera e incluso se desempefnen en un mismo
Campo de Formacion, no siempre se esta al tanto del devenir cotidiano de la labor
docente de cada una.

Me gustaria saber bien cudles son los tdpicos que se llevan adelante en los
otros espacios como para poder decir, bueno, a lo mejor haria falta otro tipo de
preguntas o mds preguntas, no cambiarlas sino profundizar algo... ponernos
al tanto de cudl fue el tema, en ese tema en cada PPD... armaria como una
ronda de propuestas... que cada una diga en qué actividad estd y cudl es el
foco, cudl es la intencion (D1).

Ello con un sentido de articulacion curricular, propulsora de innovaciones
educativas que puedan desprenderse de las necesidades de mejora situadas que
se reconozcan en conjunto y alentar dispositivos de formacion (Sanjurjo, 2009) en el
marco de la PPD en Matematica.

Me gusta cuando hacemos reuniones entre todas, porque cruzamos pareceres
y esto que a mi me parecio super rico, que yo hoy veo lo que trabajaron el afio
pasado y como lo pudieron hacer, si no fuese la misma la que estd en primero
Yy en segundo y no tenemos contacto, se pierde esa riqueza... seria muy rico
poder hacer esas reuniones para trabajar en conjunto como queremos de alguna
forma coordinar la verticalidad (D3).
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Incluso con un dinamismo que permita estar actualizados e informados en
cuanto a las novedades sobre el tema a nivel carrera, dado que las marcas de las/os
docentes perduran y se van manifestando a lo largo del tiempo (Branda y Porta, 2019).

Ir viendo o charlar al mismo tiempo, qué es lo que sucedio en esas actividades
con biografia escolar este arfio, por ejemplo, analizamos cémo se abordé en cada
una... podriamos generar un ambiente en el que veamos ese paso del abordaje
en cada PPD o ir charldndolo o renovdndolo arfio a ano (D4).

Apartir de los testimonios de las docentes, es posible advertir algunas propuestas
de mejora en el marco de innovaciones factibles para propiciar que el trabajo sostenido
que se viene realizado con la biografia escolar, en particular con el subtdpico de las/
os docentes memorables, pueda resultar ain mas una practica transformadora para
las/os futuras/os docentes en Matematica (Figura 2). En este sentido, ven la nece-
sidad de impulsar mayor variedad de actividades a lo largo del trayecto, de enfatizar
la relevancia de la formacion docente para el desarrollo de cualidades destacadas,
de alentar formas plausibles de adentrarse en la significatividad del tema al inicio del
cursado y de profundizar el dinamismo de intercambio sobre actividades y resultados
en los distintos anos del PM.

. ™

+ +

variedad de actividades relevancia de la formacion

Biografia escolar
(docentes memorables)

+ +

significatividad al inicio dinamizsmo de intercambio

o S

Figura 2. Propuestas de mejora relativas al trabajo con la biografia escolar por parte de
las docentes participantes

4. Discusion

A partir del intercambio con las docentes de PPD y de reflexiones conjuntas con
el equipo de investigacion, se avanzo hacia el diseno de un dispositivo que procura
contribuir a la socializacion e intercambio a lo largo de toda la carrera.

El tema de la biografia escolar como componente constitutivo de la/del profe-
sional docente se desarrolla de modo explicito en los cuatro afos de la carrera que,
como se ha advertido, llama a una mayor articulacion. Con ese proposito, se propende
a que el dispositivo visibilice ese trabajo transversal, ponga en dialogo a los espacios
entre si'y a la docencia con la investigacion.

Como escenario de partida, se propone montar una pagina web mediante
Google Sites. Sucintamente, se trata de una aplicacion en linea gratuita ofrecida como
parte de Google Workspace, donde se reune informacion de forma agil, en un unico
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lugar y en multiples formatos. El mismo puede ser editado por un equipo intencional
de trabajo, como es en este caso (docentes del trayecto, director/a de carrera, con-
sejeras/os docentes y estudiantiles).

La propuesta de funcionamiento, a continuar delimitando entre docentes e
investigadoras/es, es que en un semestre del afo (por ejemplo, el primero) se reali-
cen las actualizaciones web correspondientes para dar paso a socializaciones face
to face en la otra mitad del ano (como también solicitaron las docentes a través de
SuS pareceres).

Un prototipo del mismo se encuentra en https://go.oei.int/gmyusupk y en las
Figuras 3 a 7 se recorren sus partes constitutivas, a modo de mapa del sitio.

Como encabezado (Figura 3), se dispone el titulo de “Biografia Escolar” con un
breve subtitulo que resume “vida de una persona en relacion con su trayectoria edu-
cativa”. Ademas, en la parte superior derecha se incluyen tres solapas, que abarcan
los asuntos basicos que se consideran, al menos en un principio, para sistematizar a
nivel comunidad en el PM: Datos afo a ano; Investigacion educativa; VVoces a través
del trayecto.

BLOGRAFTA BSCOBR 5

Figura 3. Inicio del sitio

En “Datos afno a ano” (Figura 4) se despliega el listado del ano 2002 al pre-
sente donde se preve consignar los datos crudos que contienen las respuestas de
las/os estudiantes, esto es, las cualidades y demas informacion (afo, asignatura, sin
nombre de la/del docente) consignada por ellas/os el primer dia de clase a través del
“papelito”. Se preve disponerlos, a su vez, en el Repositorio de Datos Académicos de
la Universidad (https://dataverse-info.unr.edu.ar/).

BI0GRAFTA

Figura 4. Desglose, por ano, de los datos recogidos
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Através de la pestana “Investigacion educativa” (Figura 5) se accede a “Articu-
los en Revistas”y “Ponencias en Congresos” que, sobre la tematica, especificamente
con relacion a las/os docentes memorables, se viene haciendo desde el equipo de
investigacion. La intencion es referenciar alli los trabajos con su respectiva informacion
bibliométrica y acceso.

B0GRAFT EScomin™

Figura 5. Desglose de los tipos de materiales de investigacion educativa

En cuanto a las/os protagonistas, en “Voces a través del trayecto” (Figura 6) se
procura recuperar registros en podcasts, 0 analogos, que den cuenta de al menos tres
tramos de formacion: inicial, intermedio y final. Esta previsto hacerlo mediante audios
breves con reflexiones puntuales a las que las/os estudiantes lleguen al momento de
cierre de los trabajos dedicados al tema en cada PPD (I tramo inicial; Il y 1l tramo
intermedio; 1V tramo final).

Tramo Intermeacho

ST —

Figura 6. Desglose de podcasts con voces de los protagonistas por tramo de formacion

Por ultimo, en el centro del sitio hay un esquema conceptual que recoge lo
sefalado en la Figura 1, a modo de estaciones en el trayecto de formacion (Figura
7), acompanado de preguntas clave disparadoras en la formacion de la/del futura/o
profesor/a en Matematica que permiten tal transito: “qué docentes me inspiraron”; “qué
me interesa recuperar y que, evitar”; “en qué medida me he ido aproximando a ello”;
“qué cualidades, mas alla de mi experiencia”. La idea es que, de cada interpelacion
clave, se puedan especificar las actividades que se van proponiendo, a través de sus
consignas. Cada docente a cargo tiene permiso de edicion y, a su vez, puede visualizar
lo que se menciona de los demas anos del trayecto.
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Figura 7. Estaciones en el trayecto de formacion

Se preveé presentar este dispositivo en la proxima reunion general de docentes
del Campo de la PPD, a inicios del ciclo lectivo, para analizar posibles mejoras y em-
pezar a proveer contenido. Se espera poder presentarlo completo hacia fines del afio
académico, tanto ala comunidad del PM como de otros Profesorados Universitarios en
Matematica de Argentina, a través de las Il Jornadas de Practica Profesional Docente
en Profesorados Universitarios en Matematica (https:/sites.google.com/view/jppdpumy/).

5. Conclusion

Apartir de investigaciones previas, las/os referentes citadas/os y las entrevistas
con las docentes de los espacios de PPD, se desprende la necesidad de preservar
los espacios de reflexion acerca de la influencia de la biografia escolar en la formacion
inicial. Para ello resulta indispensable contar con propuestas pedagogicas y dispositivos
especificos de formacion que se utilicen de manera coordinada a lo largo de toda la
formacion inicial.

Afindelograr una mayorintegraciony continuidad entre las actividades propuestas
en el trayecto de la PPD en el PM, desde el equipo de investigacion se ha disenado
una pagina web mediante Google Sites, que sera puesta a consideracion del equipo
docente. La intencion es reunir alli actividades, datos, testimonios e investigaciones
que posibiliten, por un lado, visibilizar lo que se realiza en el contexto local con relacion
a la biografia escolar, entendida como un eslaboén clave de la formacion docente. Por
otrolado, esta disposicion de materiales con reuniones periodicas procurara alentar las
mejoras reconocidas como necesarias (Figura 2), a partir de recuperar los testimonios
de las docentes a cargo. Al mismo tiempo, hace visible en acceso abierto este trabajo y
recorrido documental para toda/o agquel/la que esté interesada/o y desee intercambiar
(se preve brindar informacion institucional de contacto también).

Esta innovacion en la formacién docente en el PM alienta la mejora perma-
nente en relacion con contenidos transversales y consolidados, desde la docencia y
la investigacion, como es la biografia escolar y en particular la influencia de aquellas/
os docentes especialmente recordadas/os por sus buenas practicas de ensefnanza.

Se considera que socializar este tipo de trabajo sostenido, asi como la pro-
puesta innovadora, en el contexto iberoamericano alienta a instituciones formadoras
en condiciones analogas a producir en este sentido, en pos a interpelar las propias
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historias para entramarlas, cuestionarlas y ramificarlas hacia nuevas historias, no solo
propias sino de generaciones y generaciones de jovenes que seran las/os estudiantes
de las/os docentes en formacion que hoy estan transitando la Educacion Superior.

En una sociedad y mercado laboral con multiples demandas a la/al docente,
entre ellas las que se resumen en las cinco dimensiones reconocidas por Bain (2007)
-motivacion estudiantil, preparacion, gestion de clase, trato humano, evaluacion-, tienen
mucho que aportar las innovaciones curriculares que alienten el adentramiento en la
propia subjetividad entramada a su vez de modo intersubjetivo con pares y nutrida
desde las evidencias sistematicas de la investigacion educativa situada.

La biografia escolar, en un escenario social y educativo caracterizado por las
desigualdades, también sirve para indagar procesos de discriminacion vividos, entre
otros, y avanzar con compromiso hacia la equidad y justicia social (Ceballos y Saiz,
2022).

Al momento se han reconocido cualidades favorables de docentes que son
especialmente recordadas por aspirantes a profesor/a en Matematica y gradualmente
resignificadas a medida que avanzan en la carrera, al punto de proyectar algunas par-
ticulares en si mismas/os y su formacion cuando estan proximas/os a graduarse. Con
la propuesta que aqui se realiza, se resignifica el contenido transversal de la biografia
escolar dispuesto en un dispositivo accesible y articulador que invita a exteriorizar y
socializar concepciones, saberes y emociones relativas a profesoras/es especialmente
recordadas/os. Ello, como subrayan Canton y Tardif (2018), favorece la construccion
de identidad profesional de las/os profesores en Matematica. Este proceso va confor-
mando, también, una demarcacion de proposiciones epistemologicas y politicas del
ser docente, en acuerdo con Mota (2023).

En este camino, estamos llamados a sopesar nuestro actuar para identificar
modelos internalizados acriticamente que, pese a los afos de formacion, se
resisten a ser modificados y se siguen reproduciendo mecanicamente, aunque
no son los mas adecuados. Tanto en nuestra practica de formar educadoras
y educadores, como el estudiantado que participa de este proceso tenemos
que tomar conciencia de esto, para proponer cambios en nuestro quehacer
pedagdgico de tal manera que las nuevas generaciones puedan recordar do-
centes con actitudes criticas y creativas que, con su discurso y sus acciones,
evidenciaron que ensefar es ayudar a aprender de manera significativa (Zarate,
2016, pp.96-97).

Nos hacemos eco de lainquietud de Bain (2007) acerca de qué podemos apren-
der de esas/os “Buenas/os Docentes” como fuente de inspiracion en el PM, donde el
aula universitaria se vuelve un espacio transformador de compromiso personal, social
e institucional cuando en ella se amalgaman sostenidamente aprendizaje, ensefanza
e investigacion. Somos portadoras/es de marcas (Jackson, 1999), en particular de
aquellas que nuestras/os docentes nos dejaron.

El hecho de reconocernos portadores de marcas posibilita iniciar un camino
introspectivo, cuyo recorrido se visiona como enriquecedor y hasta esclarecedor. Habilita
a tomar conciencia que en la tarea docente se participa, a su vez, en la configuracion
de las marcas de nuestras/os estudiantes. Asi es como Jackson (1999) se empena
en buscar las marcas que su profesora de Matematica imprimid en él, e interpela:
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“¢,con cuanta frecuencia pensamos en los cambios que marcaron (...) tales docentes
en nuestra vida? y ¢con cuanta frecuencia piensan los propios docentes en esos
términos?” (p.5); cuestionamientos necesarios para poner en valor el conocimiento
construido biograficamente (Rivas, 2018).

Para cerrar, se considera que abordar de modo explicito la biografia escolar
en la formacion inicial de profesoras/es en Matematica posibilita un mayor nivel de
conciencia acerca de las propias marcas, asi como de las que se iran imprimiendo, a
suvez, en sus futuras/os estudiantes. Como interpretarlas, trasvasarlas, cuestionarlas
y contagiar a otras/os desde el accionar docente en Matematica es nuestra funcion,
con una significativa incidencia social; sobre todo en esta disciplina presente en todos
los afnos de la escolaridad obligatoria que no le es indiferente a las/os ciudadanas/os.
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Resumen. Este estudio analiza la brecha de género en ingresos y satisfaccion laboral entre los gra-
duados de un Master en Docencia para la Educacion Superior en Chile, utilizando una muestra de
337 egresados. En el contexto de reformas educativas orientadas a la equidad de género, se evalud
el impacto de estas iniciativas en la igualdad dentro del ambito académico. A través de una encuesta,
se investigaron diferencias en la percepcion de la satisfaccion y la movilidad laborales posgraduacion,
centradas en la disparidad salarial entre géneros. Los resultados muestran que, a pesar de no existir
diferencias significativas enla satisfaccion laboral entre hombres y mujeres, persiste una notable brecha
salarial, subrayando los desafios para alcanzar la equidad econdmica. El estudio sugiere la necesidad
de intervenciones politicas continuas para abordar la equidad salarial y explora las implicancias de la
transicion a la educacion en linea para la igualdad de género en la academia. Contribuye al debate
sobre como las reformas educativas puedenimpulsar laigualdad de género'y el crecimiento econémico.
Palabras clave: igualdad de género; brecha salarial; educacion superior; calidad de vida laboral.

Resumo. Este estudo analisa a disparidade de género em termos de renda e satisfagdo no trabalho
entre graduados de um Mestrado em Docéncia para o Ensino Superior no Chile, utilizando uma amostra
de 337 graduados. No contexto das reformas de ensino que visam a igualdade de género, foi avaliado
o impacto destas iniciativas na igualdade no campo académico. Por meio de uma pesquisa, foram
investigadas diferengas na percepgdo de satisfagGo e mobilidade profissionais dos pds-graduados,
com foco na disparidade salarial entre os géneros. Os resultados mostram que, apesar de ndo haver
diferencas significativas na satisfagéo profissional entre homens e mulheres, persiste uma disparidade
salarial notdvel, realgando os desafios de alcancar a equidade econémica. O estudo sugere a neces-
sidade de intervengdes politicas continuas para resolver a questao da igualdade salarial e explora as
implicagbes da transigGo para a educagdo online para a igualdade de género no meio académico.
Contribui para o debate sobre como as reformas no ensino podem impulsionar a igualdade de género
€ o crescimento econémico

Palavras-chave : igualdade de género; disparidade salarial; ensino superior; qualidade de vida no trabalho.

Abstract. This study examines the gender gap in income and job satisfaction among graduates of a
Master’s in Teaching for Higher Education in Chile, utilizing a sample of 337 alumni. Against the backdrop
of educational reforms aimed at gender equity, the impact of these measures on equality within the
academic sphere was assessed. Through a survey, differences in the perception of job satisfaction and
post-graduation career mobility were investigated, focusing on the salary disparity between genders.
The findings reveal that, although there are no significant differences in job satisfaction between men
and women, a substantial income gap persists, highlighting the challenges in achieving economic equity.
The study underscores the need for ongoing policy interventions to address wage equity and explores
the implications of the shift to online education for gender equality in academia. It contributes to the
discourse on how educational reforms can promote gender equality and economic growth.
Keywords: gender equality; wage gap; higher education; quality of work life.
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Brecha de género en la academia: un andlisis de ingresos y satisfaccion laboral en la educacion superior chilena

1. Introduccion

La desigualdad de ingresos y la justicia en las condiciones laborales entre gé-
neros son preocupaciones destacadas a nivel global, especialmente palpables en los
esfuerzos latinoamericanos por mejorar la justicia social a través de la educacion superior
(Miranda-Molina, 2022). En Chile, las demandas de los movimientos estudiantiles de
2011 por una educacion gratuita y de calidad, combinadas con un renovado énfasis
en la igualdad de género, han catalizado reformas significativas en la financiacion de
la educacion superior, las cuales han sido objeto de estudio detallado en la literatura
académica (Cerda et al., 2017; Cooper, et al., 2019; Lira yPérez-Salas, 2022). Estas
reformas han impulsado un acceso mas amplio y equitativo a la educacion superior.
La Universidad Andrés Bello, destacandose por ofrecer el Master en Docencia para
la Educacion Superior mas grande de Chile, se presenta como un escenario idéneo
para explorar estas dinamicas, atrayendo a un cuerpo docente diverso tanto de Chile
como de otros paises de habla hispana.

Este estudio busca analizar como estas reformas educativas han impactado
la paridad de género en el ambito laboral académico, especialmente en términos de
ingresos y satisfaccion laboral entre los graduados. A través de una encuesta aplicada
a 337 graduados, se examinan las percepciones de satisfaccion laboral y movilidad
laboral post-graduacion, poniendo especial atencion en la brecha salarial de género
y como estos factores contribuyen o interfieren en la consecucion de la igualdad de
género dentro del sector educativo superior. Asi, el estudio aborda la problematica
de la persistente brecha salarial y desigualdad de condiciones laborales desde una
perspectiva post-reforma educativa, evaluando el grado en que las reformas han
fomentado un avance hacia la igualdad de género en la academia.

Este enfoque permite no solo comprender los efectos directos de las reformas
educativas en la igualdad de género sino también explorar las implicancias mas am-
plias de estas politicas en el desarrollo profesional y la calidad de vida laboral de los
educadores en Chile. Al hacerlo, el estudio contribuye al didlogo sobre el papel de
las reformas educativas como catalizadores de la igualdad de género y el desarrollo
economico, ofreciendo insights valiosos para futuras politicas y practicas en el sector
educativo superior.

El objetivo principal de esta investigacion es identificar y analizar las variaciones
de género en ingresos y satisfaccion laboral entre los graduados del Master en Docen-
cia para la Educacion Superior, postulando que, a pesar de las reformas educativas
orientadas a la igualdad, aun persisten desafios significativos que impiden la plena
realizacion de la equidad de género en el ambito académico chileno. Al esclarecer
estas dinamicas, aspiramos a aportar recomendaciones concretas para politicas y
practicas futuras que promuevan una mayor igualdad y justicia enla educacion superior.

1.1 Educacion superior y feminizacion

En las ultimas décadas, se ha observado un crecimiento constante en el nu-
mero de mujeres matriculadas en la educacion superior, alcanzando un 52,9% del
total de estudiantes de pregrado en Chile, segun datos de Mineduc (2021). A pesar
de este aumento, el ascenso de las mujeres dentro de los rangos académicos no ha
seguido el mismo ritmo, un fendmeno no exclusivo de Chile, sino observado también
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en otros contextos internacionales. Un estudio reciente de Berrios et al. (2022) senala
que, aunque las mujeres dominan en términos de presencia docente con un 74,7%,
solo ocupan el 36% de los puestos de direccion en la academia, como jefaturas de
departamento, decanatos y rectorias.

Este desfase se ha visto acompanado por un creciente impulso feminista en
las universidades, especialmente desde las protestas estudiantiles de 2018, que han
propiciado una mayor inclusion de mujeres en roles directivos (Jiménez-Yanez, 2020).
Sin embargo, la efectividad de estas iniciativas ha sido cuestionada, particularmente
en el contexto de los desafios sociales y econdmicos recientes, como la pandemia
de Covid-19 y sus consecuencias (Heiss, 2020). La eleccion de varias mujeres como
rectoras a principios de la década de 2020 marca un hito importante, aunque persiste
el debate sobre si estos cambios representan avances sustantivos o simbaolicos en la
igualdad de género (Severino-Gonzalez et al., 2023).

En respuesta a estas dinamicas, se estan desarrollando politicas mas robustas
para combatir la desigualdad y la discriminacion de género en el ambito educativo.
Este esfuerzo es particularmente relevante dada la proporcion significativa de mujeres
entre los graduados de programas especificos, como el Master en Docencia para la
Educacién Superior ofrecido por la Universidad Andrés Bello, donde el 60% de los
graduados son mujeres. La creciente presencia femenina en la docencia superior no
solo refleja una expansion en las opciones de carrera para las mujeres, sino también
una oportunidad para el avance personal y profesional (Sanhueza et al., 2020).
Sin embargo, la falta de investigacion exhaustiva sobre el impacto a largo plazo de
estos cambios subraya la necesidad de un analisis mas profundo que explore como
la feminizacion de la fuerza laboral académica afecta la calidad de la educacion, el
desarrollo profesional de los docentes y las implicaciones mas amplias para laigualdad
de género en la sociedad (Colther, 2022).

1.2 Desqafios y Avances en la Igualdad de Género

La lucha por la igualdad de género va mas alla de las aulas, manifestandose
en variados aspectos del bienestar como la educacion, los ingresos y los salarios,
donde las diferencias son notables y persistentes, especialmente en las naciones en
desarrollo (Busse y Spielmann, 2006). En Chile, la brecha salarial de género supera
incluso el promedio de América Latina, segun indica la CEPAL (2016). La pandemia de
Covid-19 ha exacerbado estas disparidades, con un alarmante 79.1% de las mujeres
que han dejado de trabajar, retirandose de la fuerza laboral, y un 20.9% buscando
activamente empleo (INE Chile, 2020). Curiosamente, mientras que un menor por-
centaje de hombres ha salido de la fuerza laboral, un mayor nimero reporta estar
desempleado (37.6%).

La desigualdad se extiende hasta el nucleo familiar, donde se evidencia una
marcada diferencia en la distribucion de responsabilidades de cuidado, siendo las
mujeres menos propensas a abstenerse de estas actividades en comparacion con los
hombres (CEPAL, 2020). Esta dinamica sugiere una persistencia de roles de género
tradicionales, incluso en una nacion tan industrializada como Chile. La situacion es
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aun mas desafiante en paises dependientes de recursos naturales, donde los roles
prescritos socialmente limitan severamente la participacion femenina en sectores
dominados por hombres (Ross, 2008).

Reconociendo la educacion como un pilar fundamental para la superacion de
barreras de género, el Informe de Seguimiento de la Educacion en el Mundo de la
UNESCO (2021) resalta su papel esencial en la promocion de la igualdad. Chile, con
sus esfuerzos para incorporar a mas mujeres en la educacion superior, se convierte
en un caso de estudio valioso que reflgja tanto los avances como los retos pendien-
tes en esta area. Estos esfuerzos son representativos de una tendencia global hacia
la inclusividad, destacando la importancia critica de reformas educativas y politicas
sensibles al género para alcanzar una sociedad mas equitativa.

1.3 La brecha salarial de género: realidades y politicas

La prevalencia de hogares liderados por mujeres en paises en desarrollo y
subdesarrollados ejerce unainfluencia significativa en las brechas salariales de género.
En estos contextos, la dedicacion de las mujeres a las labores domésticas y activida-
des de subsistencia limita su participacion en el mercado laboral, particularmente en
ocupaciones de altaremuneracion (Frederiksen, 2007). Enrespuesta a estos desafios,
el Cuarto Plan Nacional de |gualdad entre Mujeres y Hombres 2018-2030 en Chile
enfatiza la necesidad de garantizar salarios justos y equitativos para las mujeres,
abogando por la no discriminacion en el empleo y las condiciones laborales, incluso
durante el embarazo (Gobierno de Chile, 2018).

Durante el segundo mandato de Michelle Bachelet (2014-18), se lanzd una
“Agenda de Género” gue promovia activamente los derechos de las mujeres y abordaba
las desigualdades de género, alineandose con las recomendaciones de convenciones
internacionales como la CEDAW (1989) y Belén do Para (1996). Continuando este
legado, la administracion del presidente Gabriel Boric ha buscado impulsar politicas en
favor de las mujeres, aunque enfrenta desafios paraimplementar efectivamente nuevas
iniciativas debido a limitaciones fiscales y una histérica aversion a la deuda publica.

Apesar de estos esfuerzos politicos, persiste la disparidad de género en la com-
pensacion salarial, una realidad presente tanto en economias abiertas como cerradas.
Este fendmeno cuestiona los fundamentos de los modelos de comercio neoclasicos
y subraya la importancia de analizar como la desigualdad de género interfiere en las
dinamicas del comercio global (Busse y Spielmann, 2006). La persistencia de estas
brechas salariales resalta la necesidad continua de politicas mas profundas y efectivas
que promuevan no solo la igualdad de género en el acceso a oportunidades, sino
también en la remuneracion y el reconocimiento dentro del mercado laboral.

1.4 Satisfaccion laboral: un pilar para la equidad de género

Lasatisfaccion conlavida, definida como la evaluacion general que una persona
hace de su situacion de vida, es un componente esencial del bienestar subjetivo (Diener
et al., 1985). Pavot y Diener (2008) sefnalan que la felicidad total de un individuo se
ve influenciada por su grado de satisfaccion en diversas areas de la vida, incluido el
ambito laboral. Aunque la investigacion de Jiménez-Figueroa et al. (2020) indica que
no existen diferencias significativas de geénero en el equilibrio trabajo-familia, otros

Revista Ibero-americana de Educagao (2024), vol. 95 nim. 1, pp. 111-124



Leigh, C., Céspedes, C., Leigh, E., Fuentealba, S., Rubio, A. y Roy, D.

estudios, como el de Bilodeau et al. (2020), sugieren que las discrepancias de genero
en la satisfaccion laboral pueden surgir de las expectativas sociales sobre los roles
de género, impactando desproporcionadamente a las mujeres.

Factores como la personalidad, la edad, el nivel educativo, las caracteristicas
del puesto y la percepcion del apoyo organizacional son determinantes clave de la
satisfaccion laboral (Patlan-Pérez et al., 2012; Jiménez-Figueroa et al., 2020). En
Chile, se ha encontrado que las mujeres reportan una mayor satisfaccion con aspectos
como la supervision, la equidad en el trato y las oportunidades de participacion en
comparacion con sus colegas masculinos (Ramirez y Lee, 2011).

Larelevancia de la satisfaccion laboral en contextos educativos, especialmente
entre las mujeres en roles de docencia superior, resalta la importancia de este factor
en la promocion de la igualdad de género y el desarrollo sostenible. La creciente
presencia de mujeres en estos roles sugiere un avance gradual hacia la paridad de
geénero en la academia, contribuyendo no solo a la reduccion de la brecha salarial
de género sino también al fortalecimiento del sistema educativo como un todo. Este
enfoque en la satisfaccion laboral de las educadoras refleja la necesidad de politicas y
practicas que respalden un ambiente de trabajo equitativo y satisfactorio, reconociendo
su papel crucial en la conformacion de futuras generaciones y en el avance hacia una
sociedad mas justa y equitativa.

2. Metodologia

Este estudio se enmarca dentro del paradigma metodoldgico cuantitativo,
caracterizado por la busqueda de la objetividad y la generalizacion de los resultados
a traveés de la cuantificacion de variables y el uso de estadisticas para el analisis de
los datos. El disefio de la investigacion es transversal, ya que se recopilan datos en
un unico momento, lo que permite una “fotografia” de las actitudes y percepciones
de los sujetos en un punto especifico en el tiempo. Este enfoque es adecuado para
estudiar y comparar diferentes variables y su interaccion sin manipular el entorno de
estudio, proporcionando una base solida para la inferencia y la correlacion entre las
variables de interés.

2.1 Instrumento y validacion

El estudio empled una Escala de Satisfaccion Laboral disefiada especificamen-
te por el equipo de investigacion para evaluar como los conocimientos y habilidades
adquiridos en el programa de Master en Docencia para la Educacion Superior influyen
en la percepcion laboral de los graduados. Esta escala, compuesta por 6 items, fue
sometida a un proceso de validacion de constructo y contenido por expertos en el
area, siguiendo metodologias establecidas por autores como DeVellis (2016) en la
creacion y validacion de instrumentos de medicion.

2.1.1 Instrumento: Escala de Satisfaccion Laboral

Para establecer la Satisfaccion Laboral (SL), se utilizd un cuestionario disefa-
do por el equipo de investigacion, dirigido a estudiantes de programas de posgrado.
Su validacion de constructo y contenido fue realizada por expertos. El instrumento
contiene un total de 6 items destinados a entender la transferencia de conocimientos
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y habilidades adquiridas en estudios de posgrado al lugar de trabajo. Las preguntas
incluian: “Los temas estudiados en el master en docencia para la educacion superior
me ayudaron a ver mi trabajo y/o las situaciones que ocurren en mi trabajo desde
un punto de vista diferente”. Las respuestas iban desde “Totalmente de acuerdo” (5
puntos) a “Totalmente en desacuerdo” (1 punto). Para analizar la validez estructural
del constructo formado por estos 6 items, se realizé un Analisis Factorial Confirmatorio
(AFC). EIAFC mostro un ajuste aceptable para este modelo [ ¥?(6, N = 337) = 7,490, p
=0,586; CFl = 1,00, RMSEA = <0.01, SRMR = 0,01] (Hooper et al., 2008). Ademas,
esta parte de la puntuacion de fiabilidad de la escala, Alpha de Cronbach, fue de 0,90,
lo que se considera satisfactorio (George y Mallery, 2020).

2.1.2 Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC)

Para examinar la estructura del constructo, se realizé un Andlisis Factorial
Confirmatorio (AFC), utilizando la metodologia sugerida por Hooper et al. (2008), que
confirmd un ajuste aceptable del modelo con un CFI de 1,00 y valores de RMSEA 'y
SRMR menores a 0.01, indicativos de un excelente ajuste del modelo. La fiabilidad
de la escala, determinada por el coeficiente Alpha de Cronbach, alcanzé un valor de
0.90, considerado satisfactorio y en linea con los criterios de George y Mallery (2019)
para la evaluacion de la consistencia interna de los instrumentos de medicion.

2.2 Muestra

La muestra consistié en 337 graduados del Master en Docencia para la Edu-
cacion Superior de una universidad chilena, seleccionados a través de un muestreo
de conveniencia no probabilistico. Este método se escogid debido a su eficacia en
estudios exploratorios y su frecuente uso en investigaciones educativas, como lo se-
Aalan Etikan et al. (2016). La distribucion de género de la muestra fue de un 60,4% de
mujeres y un 39,6% de hombres, reflejando la composicion demografica del programa.

2.3 Andlisis Estadistico

El analisis estadistico se llevd a cabo mediante SPSS® version 21.0 y AMOS
v.23. Se utilizé el AFC para evaluar el ajuste del instrumento, siguiendo las recomen-
daciones de Byrne (2010) para el uso de AMOS en este tipo de analisis. Para explorar
diferencias en la satisfaccion laboral segun género y categorias de ingreso econémico,
se emplearon pruebas estadisticas no parameétricas: la prueba U de Mann-Whitney y
la prueba H de Kruskal-Wallis, dado el nivel de medicion de las variables y la distribu-
cion de los datos, acorde con lo propuesto por Field (2013). Los calculos principales
consideraron un nivel de significancia de p < 0,05. El tamano del efecto se examind
segun las directrices de Cohen (1992), proporcionando una medida de la magnitud
de las diferencias observadas:

El ajuste del instrumento JS se verifico a través de un analisis factorial confirma-
torio (AFC). Los resultados, ya descritos en la seccion de Instrumentos, utilizaron yi?,
CFI (indice de Ajuste Comparativo), RMSEA (Error Cuadratico Medio de Aproximacion)
y SRMR (Residual Cuadratico Medio Estandarizado) como indices de ajuste. Asumi-
mos que resultados por encima de 0,9 para el CFl y resultados por debajo de 0,05
para el RMSEA y SRMR como excelentes, en linea con Batista-Foguet y Coenders
(2000) hasta Arbuckle (2010).
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Las variables examinadas se describieron en términos de media, desviacion
estandar y porcentajes. Las diferencias en la distribucidon por género y por ingreso
economico se establecieron utilizando la prueba yi? y la z de proporciones para varia-
bles categdricas. Las diferencias por género y por ingreso econdmico se establecieron
utilizando la prueba U de Mann-Whitney y la prueba H de Kruskal-Wallis. Adicional-
mente, se consideraron analisis post hoc para comparaciones multiples. El tamarno
del efecto se analizd siguiendo las recomendaciones de Cohen (1992).

Este enfoque metodoldgico, que combina el diseno cuidadoso de instrumentos
contécnicas estadisticas avanzadas, busca proporcionar una comprension profunda de
la relacion entre la educacion de posgrado y la satisfaccion laboral, contribuyendo asi
al cuerpo de conocimiento en el campo de la educacion superior y la psicologia laboral.

3. Resultados

La Tabla 1 describe las caracteristicas de la muestra e incluye la descripcion
de la distribucion de ingresos de los participantes antes y después del curso de pos-
grado. Al respecto, un anadlisis comparativo posterior permitié observar diferencias
significativas en la distribucion de ingresos antes y después del curso de posgrado
(yi*= 32,39; p <0,001). Los resultados revelan que el 18,4% de los participantes ex-
perimentd un aumento significativo en sus ingresos (movilidad a al menos el siguiente
nivel de ingresos). La proporcion de ingresos medios a moderados aumento del 61,7%
al 76,6%, mientras que los participantes con ingresos altos aumentaron del 5,3% al
8,9%. El grupo de bajos ingresos fue el mas frecuente antes del curso de posgrado.
Después del curso de posgrado, el grupo de ingresos modestos es el mas frecuente.

El analisis comparativo de cada uno de los indicadores de labor y satisfaccion
laboral de los participantes, por género, muestra diferencias en la distribucion de
frecuencias para el ingreso econémico antes y después de la capacitacion posgrado.
A pesar de la movilidad salarial descrita anteriormente, se observa que el grupo de
ingreso econdmico alto es menor en proporcion en mujeres.

Tabla 1. Analisis descriptivo y comparativo, por género.

Total Mujer Hombre p-valor
(N=337) (n=203) (n=134)
Ingreso Economico anterior (n,%)
Bajo 111 (32,9) 752 (36,9) 36a (26,9)
Medio bajo 93 (27,6) 622 (30,5) 312 (23,1) 0,005*
Modesto 85 (25,2) 442 (21,7) 412 (30,6)
Moderado 30 (8,9) 172 (8,4) 132 (9,7)
Alto 18 (5,3) 52 (2,5) 13b (9,7)
Ingreso Econémico Actual (n,%)
Bajo 49 (14,5) 34a (16,7) 152 (11,2)
Medio bajo 72 (21,4) 452 (22,2) 272 (20,1) 0,099
Modesto 108 (32,0) 68?2 (33,5) 402 (29,9)
Moderado 78 (23,1) 442 (21,7) 342 (25,4)
Alto 30 (8,9) 12a (5,9) 18b (13,4)
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Total Mujer Hombre p-valor
(N=337) (n=203) (n=134)
Cambio Ingreso Econémico (n,%)
Disminuyeron luego del postgrado 23 (6,8) 172 (8,4) 62 (4,5)
Se mantuvieron luego del postgrado 128 (38,0) 682 (33,5) 60a (44,8) 0,071
Aumentaron luego del postgrado 186 (55,2) 1182 (58,1) 682 (50,7)
Tipo de contrato
Ninguno 12 (3,6) 82 (3,9) 42 (3,0)
Por obra, faena, servicio u Honora- 108 (32,0) 652 (32,0) 432 (32,1) 0,897
rios
Indefinido 214 (64,4) 13072 (64,0) 872 (64,9)

Si hubo alza de sueldo, ¢ hasta queé punto lo atribuyes a la obtencion del grado de magister en
docencia para la educacion superior?

No tuvo ninguna relevancia, no aplica 173 (51,3) 1052 (51,7) 682 (50,7)

Fue relativamente relevante 104 (30,9) 592 (29,1) 452 (33,6) 0,572
Fue altamente relevante 60 (17,8) 392 (19,2) 212 (15,7)

Sefala tu grado de satisfaccion con tu situacion laboral actual

Nada, poco 12 (3,6) 102 (4,9) 22 (1,14)

Regular 117 (34,7)  69°(34,0) 482 (35,8) 0,398
Mucha 208 (61,7) 1242 (61,4) 842 (62,7)

Antigliedad Laboral

Menos de tres meses 17 (5,0) 122 (5,9) 52(3,7)

Menos de un afio 30 (8,9) 192 (9,4) 112 (8,2) 0,804
Entre uno y tres afnos 39 (11,6) 232 (11,3) 162 (11,9)

Mas de tres anos 251 (74,5) 1492 (73,4) 1022 (76,1)

SL6=Satisfaccion laboral promedio 6 items, * p < 0,05. a,b,c Prueba z de proporciones.
Fuente: elaboracion propia.

La Tabla 2 contiene el analisis comparativo de la satisfaccion laboral y sus items
basado en género, ingreso econdmico y cambios en este después de la educacion
posgrado. Los resultados muestran que no hay diferencias significativas basadas en
género para los varios aspectos de la satisfaccion laboral, ni con respecto a la satis-
faccion laboral general.

Al examinar las diferencias en la satisfaccion laboral segun el nivel de ingreso
de los participantes, se observan diferencias significativas para los items relacionados
con “Rutina” y “Responsabilidades”. En el caso del aspecto asociado con “Rutina”, se
ven diferencias entre los grupos de ingreso “Moderado” y alto. Aqui, el grupo de ingreso
“Moderado” presenta una puntuacion media mas alta. Para el aspecto relacionado con
“Responsabilidades”, las diferencias son principalmente entre los grupos de ingreso
“Medio-bajo” y “Moderado”. Nuevamente, el grupo de ingreso “Moderado” presenta
una puntuacion media mas alta. Pese a lo anterior debe sefnalarse que la magnitud
de las diferencias encontradas fue de pequeno tamafo.
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Por otro lado, al examinar el cambio en ingresos, se observan diferencias
significativas en relacion a “Responsabilidades”, “Comprension” y satisfaccion laboral
general. En todos los casos, los grupos que mantuvieron 0 aumentaron sus ingresos
difieren en satisfaccion parcial y general. El grupo que aumento sus ingresos después
de su educacion posgrado presenta un promedio mas alto que el grupo que mantu-
VO sus ingresos. Aquellos que experimentaron una disminucion en sus ingresos no
muestran diferencias estadisticamente significativas en la satisfaccion laboral general
y sus componentes. La magnitud de las diferencias encontradas fue pequena en
términos de tamano.

Tabla 2. Analisis comparativo de la satisfaccion laboral en funcion del género y los ingre-
sos econdmicos (N=337)

Total Muijer Hombre

(n=337) (n=203) (n=134) p-valor d
P35 ...rutina 4,23 (0,86) 4,24 (0,87) 4,23 (0,87) 0,970 0,01
P, 36 ...responsabili- 3,36 (1,36) 3,30 (1,38) 3,45 (1,32) 0,337 0,04
dades
P40 ...temas estudiados 4,35 (0,84) 4,36 (0,81) 4,34 (0,89) 0,873 0,02
P42 ...comprender 4,29 (0,82) 4,28 (0,79) 4,31 (0,85) 0,465 0,04
P,43...,ampliar 4,33 (0,81) 4,30 (0,75) 4,37 (0,91) 0,105 0,08
P44 ... base 4,26 (0,85) 4,24 (0,84) 4,29 (0,87) 0,484 0,06
SL6 4,14 (0,75) 4,12 (0,72) 4,17 (0,79) 0,294 0,07
Cambio en el ingreso Disminucion  Mantuvieron Aumentaron
economico (n=23) (n=128) (n=186) p-valor d
P,35 ...rutina 3,83 (1,34) 4,22 (0,71) 4,30 (0,88) 0,117 0,14
P, 36 ...responsabili- 3,35(1,30) 2,91(1,36)c 3,66 (1,28)° <0,001* 0,26
dades
P40 ...temas estudiados 4,13 (1,10)  4,33(0,82) 4,40 (0,81) 0,447 0,08
P42 ...comprender 4,22 (1,09) 4,18 (0,78)° 4,38 (0,79)b 0,037* 0,12
P,43...,ampliar 4,17 (1,11) 4,27 (0,75) 4,38 (0,81) 0,230 0,08
P44 ... base 4,00 (1,23) 4,26 (0,77) 4,30 (0,84) 0,634 0,09
SL6 3,95(1,04) 4,03(0,67) 4,24 (0,75)° 0,004* 0,15
Ingreso econdmico actual Bajo Medio bajo  Modesto ~ Moderado Alto

(n=49) (n=72) (n=108) (n=78) (n=30) p-valor d
P,35 ...rutina 4,22 (0,87) 4,26 (0,89) 4,18 (0,82) 4,42¢(0,77) 3,87¢(1,07) 0,047* 0,17

P, 36 ...responsabilidades 3,27 (1,41) 2,93¢(1,49) 3,42 (1,30) 3,65°(1,22) 3,53(1,33) 0,018* 0,19

)
)
)
)

(
P40 ...temas estudiados 4,45 (0,74) 4,31 (0,80) 4,29 (0,88) 4,51(0,75) 4,13(1,11) 0,170 0,14
P,42 ...comprender 4,39 (0,76) 4,19 (0,83) 4,25(0,88) 4,41(0,67) 4,20(0,96) 0,406 0,11
P43...,ampliar 4,41(0,71) 4,25(0,87) 4,31(0,81) 4,40(0,80) 4,23(0,94) 0,712 0,08
P44 ...base 4,37 (0,81) 4,24 (0,88) 4,29 (0,86) 4,36(0,82) 4,13(0,90) 0,527 0,08
SL6 4,18 (0,66) 4,03 (0,75) 4,10(0,76) 4,29 (0,68) 4,01(0,94) 0,200 0,13

DE, desviacion estandar,* Diferencias significativas para la comparacion de medias de grupos independien-
tes (p < 0,05). a,b,c post hoc significativos (p < 0,05). d, tamaio del efecto,
Fuente: elboracion propia.
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5. Discusion

Los resultados de este estudio ponen de relieve la compleja interaccion entre
género y avance econdmico en el contexto de la educacion superior chilena. A pesar
de los avances hacia la igualdad de género dentro de la esfera académica, nuestro
analisis revela que los resultados econdmicos postgraduacion siguen siendo dispares.
Elhecho de que las graduadas del programa de Master en Docencia para la Educacion
Superior informen altos niveles de satisfaccion laboral pero continden enfrentando una
brecha salarial indica un problema sistémico mas profundo que trasciende los logros
educativos solos. Esta dicotomia entre la satisfaccion laboral y la paridad econdmica
requiere una comprension matizada de las barreras que enfrentan las mujeres para
traducir el éxito académico en una remuneracion financiera equitativa.

Elhallazgo de que los niveles de satisfaccion laboral no difieren significativamente
entre géneros sugiere que los aspectos no monetarios del empleo, como el ambiente
laboral, laautonomia en el trabajoy las oportunidades de desarrollo profesional, pueden
estar bien abordados dentro del sector. Sin embargo, también plantea preguntas sobre
la valoracion de estos beneficios no monetarios frente a las disparidades de ingresos.
La satisfaccion expresada por las mujeres en roles docentes podria estar influenciada
por recompensas intrinsecas y un sentido de realizacion profesional, que, aunque vital,
no mitiga la necesidad de un trato econdmico equitativo. La investigacion de Jiménez-
Figueroa et al. (2020) y el estudio chileno de Ramirez y Lee (2011) también sugieren
que, si bien los factores como el ambiente laboral y las oportunidades de desarrollo
profesional pueden contribuir a una alta satisfaccion laboral entre las mujeres, estos
no compensan la necesidad de equidad econdmica.

La persistencia de la brecha salarial de género, incluso entre individuos alta-
mente educados, subraya la influencia de las normas sociales y la subvaloracion de
los roles tipicamente ocupados por mujeres. La brecha salarial no es simplemente un
reflejo del logro educativo, sino también de las realidades econdmicas que afectan
desproporcionadamente a las mujeres, como la mayor probabilidad de interrupciones
en la carrera y el trabajo a tiempo parcial debido a responsabilidades de cuidado. En
este marco, la brecha salarial de género supera el promedio latinoamericano en Chile
segun la CEPAL (2016), lo que es indicativo —como se menciond— de una problema-
tica mas profunda que afecta a las mujeres en el mercado laboral, mas alla de las
fronteras de la educacion superior. Estos hallazgos senalan la urgencia de abordar
las normas sociales y las estructuras econémicas, como discute Ross (2008), que
limitan la participacion femenina en sectores de alta remuneracion y perpetuan roles
de género tradicionales, incluso en sociedades industrializadas como Chile. Es posible
colegir que las soluciones deben extenderse mas alla de las reformas educativas y
abordar las desigualdades econdmicas estructurales.

Si bien la presencia de liderazgo femenino en las universidades y la implemen-
tacion de politicas enfocadas en género representan importantes logros simbalicos,
nuestro estudio insta a una evaluacion critica de su impacto sustantivo. El aumento de
educadoras y lideres femeninas dentro del sector académico puede tener un efecto
limitado en la igualdad salarial si no se acompafa de cambios sociales mas amplios.
Por lo tanto, el papel de las politicas gubernamentales e institucionales no es solo
crear oportunidades de avance, sino asegurar que estos avances se reflejen en be-
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neficios econdmicos tangibles. Recordemos que la presencia docente femenina es
dominante con un 74,7% de mujeres, lo que contrasta con su limitada representacion
en posiciones de liderazgo, que solo alcanza el 36% segun Berrios et al. (2022), lo
que resalta una disonancia entre la participacion educativa y el acceso a roles deci-
sorios. Este desajuste refleja no solo desafios locales sino también globales, como lo
sugiere la investigacion de Busse y Spielmann (2006), que aborda las persistentes
desigualdades de género en los resultados de bienestar, incluyendo la educacion y
los ingresos, particularmente en contextos en desarrollo.

El programa de Master donde se realiz6 el estudio, sirve como estudio de caso
para apreciar el rol que la educacion superior cumple en la promocion de la movilidad
social. Si bien el programa ha hecho que la educacion sea mas accesible para una
demografia mas amplia, incluidas las mujeres de diversos origenes socioeconomicos,
la transicion de la educacion a condiciones de trabajo equitativas sigue siendo un
obstaculo. Esto sugiere que, si bien la educacion es una herramienta poderosa para
la movilidad social, debe combinarse con politicas de empleo dirigidas que aborden
directamente la desigualdad salarial.

Por ultimo, la transicion a entornos de aprendizaje en linea exclusivos, como
lo exige la pandemia global, trae dimensiones adicionales a la discusion sobre la
igualdad de género (Zurita, 2020). Si bien la educacion en linea tiene el potencial
de democratizar aun mas el acceso, también desafia las normas tradicionales sobre
el equilibrio entre trabajo, vida y estudio. Las implicaciones de este cambio para las
mujeres, que a menudo equilibran multiples roles, podrian ser profundas. Investigar los
efectos a largo plazo de la educacion superior en linea sobre la igualdad de género en
el mercado laboral podria revelar nuevos caminos para abordar la persistente brecha
salarial (Orellana, 2020).

Al participar en estos debates, las comunidades académicas y de formulacion
de politicas pueden idear mejores estrategias sobre como aprovechar las reformas
educativas para la igualdad econémica y social.

6. Conclusion

Este estudio arroja luz sobre la compleja interaccion entre género, educacion
y economia en el ambito de la educacion superior en Chile. Aunque se han logrado
avances significativos en términos de igualdad de género dentro de la esfera educa-
tiva, como evidencian las investigaciones de Berrios et al. (2022) y los informes de
Mineduc (2021), los desafios econdmicos, particularmente en lo que respecta a la
brecha salarial de género, persisten. Los resultados indican que la satisfaccion laboral
entre las graduadas es alta, lo que sugiere que los aspectos cualitativos del empleo
pueden estar siendo atendidos efectivamente. Sin embargo, la disparidad salarial
subraya la necesidad de una accion mas profunda y sistémica que vaya mas alla de
las reformas educativas.

La conclusion ineludible es que, mientras la educacion superior puede ser un
vehiculo para la movilidad social y la igualdad de género, su eficacia esta limitada por
estructuras econémicasy sociales mas amplias que contindan valorando desigualmente
el trabajo y la contribucion de las mujeres. La implicacion para los formuladores de
politicas y las instituciones educativas es clara: deben esforzarse no solo por igualar
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el acceso y la participacion en la educacion superior, sino también por garantizar que
estos avances se traduzcan en igualdad econémica y reconocimiento en el mercado
laboral. Esto requerira un compromiso continuo con la reforma tanto dentro como fuera
del sector educativo, reconociendo que la educacion es solo una parte de un sistema
mas amplio que necesita evolucionar para lograr una verdadera igualdad de género.

6.1 Limitaciones

Aungue las percepciones obtenidas de nuestra muestra proporcionan una vision
significativa del estado de las variaciones de genero en ingresos y satisfaccion laboral,
debemos reconocer ciertas limitaciones. El método de muestreo de conveniencia, aunque
pragmatico, puede no encapsular la diversidad completa de la poblacion graduada, lo
que podria llevar a sesgos en los datos. Ademas, la naturaleza transversal de nuestro
estudio ofrece una instantanea en lugar de una perspectiva longitudinal, que podria
revelar mas sobre las tendencias a lo largo del tiempo. La naturaleza dinamica de los
mercados laborales y las reformas educativas también significa que estos hallazgos
sirven como un punto de referencia temporal en lugar de una conclusion perdurable.

6.2 Lineas futuras de investigacion

Mirando hacia el futuro, es esencial ampliar esta investigacion para incluir es-
tudios longitudinales que puedan rastrear la evolucion de la brecha salarial de género
y la satisfaccion laboral a lo largo del tiempo, particularmente a medida que maduran
los efectos de las reformas educativas. De igual modo, estudios posteriores podrian
beneficiarse de un enfoque de métodos mixtos, incorporando datos cualitativos para
profundizar la comprension de las experiencias subjetivas detras de las estadisticas.
Otra via prometedora es explorar el impacto de los entornos de aprendizaje remoto y
en linea en la igualdad de género en el avance de la carrera académica, una tenden-
cia acelerada por la pandemia global y que probablemente continde en la era pos-
COVID. Por ultimo, estudios comparativos en diferentes regiones de Chile y América
Latina podrian arrojar luz sobre los factores culturales y econdmicos que influyen en
la dinamica de género en la educacion superior y mas alla.

Alabordar estas areas, lasinvestigaciones futuras pueden continuar informando
las decisiones de politicas y las estrategias educativas dirigidas a cerrar la brecha de
género, mejorar la satisfaccion laboral y promover un crecimiento econémico equitativo.
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Resumo. Essa construcao e reflexao monografica objetiva compartilhar inovagao e boas praticas edu-
cacionais desenvolvidas em/para o ensino superior, por meio da propagacao da capacitagao continuada
dos professores sob a perspectiva da diversidade e inclusdo, tendo a audiodescrigao como recurso
de tecnologia assistiva. Secundariamente, visa proporcionar um repensar metodoldgico e dinamico
do ensinar e aprender que transcenda a sala de aula. A investigacao adotou uma abordagem quanti-
qualitativa, de carater descritivo, através de um questionario online aplicado aos cursistas concluintes
que aceitaram participar desta pesquisa. A analise dos dados contou com triangulagéo, técnicas de
mineracao de dados, andlise diagndstica e qualitativa. Os resultados destacam a propagagao e so-
cializagao do curso oferecido para 204 docentes, em um dialogo com mais de 20 estados brasileiros.
68,64% da amostra apresentaram idades entre 30 e 50 anos, havendo predominancia do género
feminino. As boas praticas educacionais e sociais proporcionadas pela capacitagdo sao elucidadas
pelos discursos dos cursistas. Conclui-se que a capacitagdo pelo recurso de tecnologia assistiva em
audiodescricao, por meio do ensino a distancia, atingiu o propdsito na difusdo e sucesso nas habilidades
educacionais e ampliou 0s processos de inclusdo, com estratégia pedagdgica para uma comunicagao
eficiente, com equidade e qualidade, para uma formagao critica do cidadao.

Palavras-chave: educagao inclusiva; audiodescricao; inovagao docente; ecossistema educacional;
ensino a distancia.

Resumen. El presente documento es una reflexion monogrdfica que pretende compartir la innovacion y
las buenas prdcticas educativas desarrolladas en/para la ensefianza superior, mediante el fomento de
la formacion continua del profesorado desde la perspectiva de la diversidad y la inclusion, con la audio-
descripcion como recurso tecnoldgico de apoyo. Al mismo tiempo, pretende aportar un replanteamiento
metodoldgico y dindmico de la ensefianza y el aprendizaje que trascienda en el aula. La investigacion
adoptdé un enfoque cuantitativo y cualitativo, de cardcter descriptivo, a través de un cuestionario online
cumplimentado por los estudiantes de ultimo curso que aceptaron participar en la misma. Los datos se
analizaron mediante triangulacion, técnicas de mineria de datos, diagndstico y andlisis cualitativo. Los
resultados destacan la difusion y socializacion del curso ofrecido a 204 profesores, en un didlogo con
mds de 20 estados brasilefios. El 68,64% de la muestra tenia entre 30 y 50 afios, con predominio del
género femenino. Las buenas prdcticas formativas y sociales que ofrecid esta formacion se deducen
del discurso de las personas que participaron en los cursos. La conclusion es que la formacion en
el uso de la tecnologia de asistencia en audiodescripcion, a través de la educacion a distancia, ha
logrado su objetivo de difundir y tener éxito en las habilidades formativas y ha mejorado los procesos
de inclusidn, con una estrategia pedagdgica para una comunicacion eficiente, con calidad y equidad,
en aras de una formacion critica de los ciudadanos.

Palabras clave: educacion inclusiva; audiodescripcion; innovacion docente; ecosistema educativo;
ensefianza a distancia.

Abstract. The following reflexive written study seeks to share well-thought-out and innovative educational
practices developed in/for higher education, through the propagation of the ongoing qualification of
professors under the perspective of diversity and inclusivity, having the audio description as a resource
of assistive technology. Incidentally, it aims to provide a methodological and dynamic rethink of the
process of teaching and learning which could transcend the classroom environment. The research
adopted a descriptive quanti-qualitative approach, through an online survey applied to the gradua-
ting course members who signed up for this study. The data analysis counted on triangulation, data
mining techniques, and diagnostic and qualitative analysis. The results point out the propagation and
socialization of the course offered to 204 faculty members, in discussion with over 20 Brazilian states.
68,64% of the sample presented ages ranging between 30 and 50 years old, with dominance of the
feminine gender. The good educational and social practices provided by qualification are elucidated by
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the course members discourses. In conclusion, the capacitation through assistive technology in audio
description, via distance learning, achieved the goal when it comes to diffusion and success regarding
the educational abilities and increased the inclusion processes, with pedagogical strategy for an efficient
communication, with equity and quality, for a critical formation as citizens.

Keywords: inclusive education; audio description; faculty innovation; educational environment; distance
learning.

1. Introdugao

O atual cenario sobre o papel educacional frente as agbes humanas em busca
detransformagéao social, ao agregar valores mutuos reconhecidos nas leis educacionais,
reafirma a necessidade de uma cidadania sensibilizada e cooperativa com atitudes e
consciéncia a fim de garantir solugdes inclusivas, acessiveis e sustentaveis.

Nesse direcionamento, repensar o ambiente educacional € seu processo de
aprendizagem a favor de um ensino e de uma educacao inclusiva, com seus nativos
digitais alinhados a um movimento mundial, perpassa o olhar de uma metodologia
tradicional e agrega diversos aparatos tecnoldgicos em um movimento continuo e
constante dos envolvidos, consonantes e integrados por meio de diversas areas
educacionais, em uma complementaridade das acdes, contemplando os diferentes
modos de interagir, colaborar e aprender, de forma tal que todos se beneficiem ao
serem incorporados em um ecossistema de aprendizagem ao longo da vida (Zaduski
et al., 2018; Meepung et al., 2021; Ruiz-Corbella, 2023).

A inclusdo dentro do contexto educacional refere-se nao apenas a pessoa
com deficiéncia como também impulsiona a valorizagao da diferenga humana como
um fator de qualidade na educacgao, reconhecendo, desse modo, a importancia do
desenvolvimento, das potencialidades, dos saberes, das habilidades, das atitudes e da
competéncia de todos os estudantes, independentemente de suas condigdes fisicas,
intelectuais e sensoriais (Sassaki, 2010; Stadler-Heer, 2019).

Como movimento social, possibilita adequagdes conceituais, politicas e peda-
gogicas, respeitando os principios da qualidade de vida independente, da nao dis-
criminacao, do acesso universal, livre de qualquer espécie de barreiras, congruente
com o proposito de tornar efetivo o direito a educacao a todos os alunos, incluindo
0s que sao vulneraveis a marginalizagao e a exclusao (Unesco, 2022; Brasil, 2015).

Diante dadiversidade no processo dainclusdo educacional, a equidade empodera
o reconhecimento e o respeito as diferengas, visando garantir condigoes e oportunida-
des de acordo com a necessidade individual de cada educando (Renner et al., 2024).
Integrada aos principios que sustentam os direitos humanos, a equidade “fortalece a
educagido como um esforgo publico e um bem comum”, visando a transformagéo do
mundo rumo a futuros mais justos, equitativos e sustentaveis (Unesco, 2022).

Como um dos Estados membros da Organizacao das Nagoes Unidas (ONU),
o Brasil adotou as metas estabelecidas pela Agenda 2030, a fim de atender aos Ob-
jetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), somado aos principios orientadores
da Unesco para 2050, o qual considera assegurar acoes € dialogos para a educagao
inclusiva, equitativa e de qualidade em uma promocao de oportunidades de aprendi-
zagem ao longo da vida para todos (Unesco, 2015, 2022).
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No cenario brasileiro, a educagao inclusiva € amparada legalmente, e de forma
constitucional, em todos os niveis de ensino (Brasil, 1989, 1996, 2008, 2015, 2016).
O pais demonstra avangos em relagao ao numero de matriculas da educagao espe-
cial, tanto na educacgao basica quanto no ensino superior. De acordo com o Censo
da Educagao Basica, em 2020, existiam 1,3 milhdes de Estudantes Publico-alvo da
Educagao Especial (EPAEE) matriculados em escola de ensino regular, representando
um aumento de 34,7% em relagdo a 2016. O ensino superior segue a mesma linha
de crescimento, pois, em 2019, apresentou 48.520 EPAEE, ampliando em 26,1% as
matriculas em relagao a 2016 (Inep, 2021).

Apesar do crescente numero de matriculas dos EPAEE, a educacao brasileira
ainda demonstra entraves para assegurar a efetivainclusdo escolar desses estudantes.
Tais entraves se encontram profundamente ancorado na trajetoria social, politica e
histdrica do pais. Exemplo disso sao o baixo investimento na educagéao inclusiva e a
qualificagao ineficiente dos profissionais dessa area; a baixa participagao dos docen-
tes em atividades de formagao continuada que versam sobre a educagao inclusiva; a
caréncia de equipamentos e de recursos de tecnologia assistiva relacionado as ativi-
dades académicas dos EPAEE, entre outros (Mantoan, 2009; Freitas, 2017; Teixeira,
2018; Baptista, 2019; Malheiro & Schliinzen Junior, 2020; Macedo & Freitas, 2023).

Diante dos desafios apontados e vivenciados por muitos paises a fim de garantir
ainclusao e a equidade de oportunidade aos estudantes, a Organizagao das Nagoes
Unidas para Educagdo, Ciéncia e Cultura (Unesco) destaca que sdo necessarios
reforgos adicionais para minimizar as barreiras a aprendizagem e para garantir a
educacao inclusiva, defendendo que a responsabilidade da garantia da incluséo e da
equidade depende de agdes coletivas na construgao de sistemas educacionais mais
resilientes para o futuro com a educagao on-line, utilizando abordagens de baixa e/
ou alta tecnologia (Unesco, 2015, 2017, 2020, 2022).

Confluente a definicao da Unesco quanto a garantia da educacao para TODOS
no sentido de uma efetiva inclusao, contextualizado com o avango na tecnologia de
comunicagao e os diversificados espagos comunitarios virtuais de aprendizagem no
século XXI (Kita, 2021; Hassan et al., 2021), o atual contexto escolar deve ser re-
pensado por meio de agdes e de atitudes que visem a concretude futura de mudanca
da realidade da dinamica e do funcionamento das aulas tradicionais; representando
a possibilidade de ofertar um ensino que integre o mundo fisico e 0 mundo virtual
(Rybalko et al., 2023).

Na proposta de reformulagao do ensino, Dias Junior e Mercado (2019) apontam
a necessidade de as instituicoes de ensino superior (IES) integrarem a tecnologia
ao ambiente académico, reestruturando o papel promissor dos agentes ativos do
conhecimento, incorporando, em suas praticas, novas abordagens educacionais, por
meio de pedagogias com base em abordagens participativas e cooperativas, encon-
trando, nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), o recinto para a colaboragao
interdisciplinar, a autonomia docente, a inser¢ao ativa nas politicas de educacao, com
infraestrutura tecnoldgica e recursos para desempenhar diversificadas fungdes com
eficiéncia e eficacia educacional e social (Unesco, 2022).
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Buscando a integracao no processo educacional, os ambientes virtuais de
aprendizagem (AVA) desempenham um papel preponderante na personalizagao e
individualizacao do aprendizado fortalecido pela democratizacao do acesso. Nesse
contexto, os cursos de aperfeicoamento e capacitagao profissional, com o tema central
na audiodescricao, desenvolvidos pelo Nucleo do Grupo de Pesquisa em Inclusao,
Movimento e Ensino a Distancia (NGIME) da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), corroboram este estudo monografico. Isso se da por meio da formacao con-
tinuada, a qual propicia uma ferramenta inclusiva desde 2018, coadunando com as
normativas da “Agenda 2030" para o Desenvolvimento Sustentavel e os principios da
Unesco para 2050.

Dessa forma, oportunizam aprendizado inclusivo e equitativo ao longo da vida
académica, o que repercute em mudancas estruturais nas praticas educacionais e
culturas institucionais buscando minimizar os impactos nas lacunas educacionais re-
ferentes a formagao continuada dos professores, geralmente associados a escassez
de recursos de tecnologia assistiva nas atividades académicas dos EPAEE.

Nessa perspectiva, propomos, para esta construgao e reflexao monografica,
compartilhar inovagado e boas praticas educacionais por meio da capacitagao conti-
nuada dos professores sob a perspectiva da diversidade e inclusao, por intermédio
da audiodescrigao (AD) como recurso de tecnologia assistiva. A proposta implica um
repensar metodoldgico e dinamico do ensinar e aprender que va além da sala de aula.

Por intermeédio dos diferentes recursos facilitadores disponibilizados para a efe-
tivacdo de uma educagéo inclusiva, a audiodescricdao (AD) se traduz em um recurso
de tecnologia assistiva que exprime significado sonoro, a partir das imagens, nos mais
diversificados contextos e ambientes educacionais, culturais, profissionais e sociais —
um “olhar” que sobrepée a deficiéncia visual, amplia a acessibilidade comunicacional
no repertorio educacional para todos (Motta & Romeu, 2010; Oliveira e Moraes, 2023).

Como recurso de tecnologia assistiva, permite romper a barreira da comunica-
¢ao, do acesso a informagao e a compreensao diaria na vida do individuo. O art. 3°
da Lei Brasileira de Inclusao (LBI) define Tecnologia Assistiva como:

I1I- tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que objetivem promover
a funcionalidade, relacionada a atividade e a participagao da pessoa com defi-
ciéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua autonomia, independéncia,
qualidade de vida e inclusao social (Brasil, 2015).

Sendo um mediador tecnolégico que possibilita a integracao da audiodescrigao
e capacitagdo docente em rede, ampliando o dialogo entre educagao e tecnologia,
entendemos que as tecnologias digitais da informagdo e comunicacgao (TDIC), aqui
exploradas por meio do ensino a distancia (EAD), possibilitam ampliar os processos
tradicionais de aprendizagem em uma aprendizagem continua e com ubiquidade;
contudo, as tecnologias s exercerao esse papel dependendo das circunstancias
em que forem pensadas, desenvolvidas, adaptadas, disseminadas e incorporadas
(Ruiz-Corbella, 2023).
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Essa condigao envolve mudangas estruturais relacionadas ao contetdo para
0 ensino, com seus estudantes, com 0s pais € com a comunidade; a organizacao do
trabalho pedagadgico e a necessidade de execugao de métodos de ensino diferenciados
(Ferreira et al., 2019; Lazaro e De-Juanas,2024).

Ainclusao digital e social engloba as diferentes camadas sociais, implica a par-
ticipagdo, o empoderamento e a autogestao de seus usuarios e permeia 0os caminhos
da acessibilidade, possibilitando nao somente o ingresso aos niveis mais elevados de
ensino e formagao dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvol-
vimento e altas habilidades/superdotagdo, como também o processo democratico de
informacao em uma sociedade em rede (Castells, 2010).

2. Percurso metodoldgico

Esta pesquisa caracterizou-se como uma pesquisa quanti-qualitativa, descritiva,
desenhada por procedimentos técnico-operacionais em dois angulos: i) descrigdo dos
principios e praticas de um curso de aperfeicoamento em audiodescricao ofertado pelo
Nucleo do Grupo de Pesquisa em Inclusdo, Movimento e Ensino a Distancia (NGIME)
da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF); ii) procedimento metodoldgico des-
critivo dos dados quantitativos, caracterizacao dos sujeitos e qualitativos depreendidos
do corpus de analise, representado pelo discurso dos cursistas.

Gil (2006) aborda a pesquisa quali-guanti como uma abordagem metodoldgi-
ca que combina elementos qualitativos e quantitativos em um mesmo estudo. Essa
abordagem busca integrar as vantagens de ambos os meétodos, permitindo uma
compreensao mais abrangente e profunda do fenbmeno investigado.

2.1 Sujeitos e critérios de inclusa@o

A materialidade da amostra foi composta pelos alunos matriculados no Curso
de Aperfeicoamento em Audiodescrigao na Escola — turma 2018, ofertado pelo NGI-
ME da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Edital n.° 02/2018. Todos os
matriculados ja apresentaram uma primeira formagao em educacao e se inscreveram
para a formacgao continuada. Os 204 cursistas que finalizaram o curso ofertado em
2018 foram elegiveis a participar do presente estudo.

O curso aqui apresentado trata-se de um projeto oriundo da parceria do NGIME
(UFJF) com a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagao, Diversidade € In-
clusao (Secadi) do Ministério da Educagao (MEC), fazendo parte de agdes da Agenda
2030, com o objetivo de contribuir com a efetivagao de politicas publicas transversais
e intersetoriais para o desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino; valorizar
as diferengas € a diversidade; além de promover a educagao inclusiva, os direitos
humanos e a sustentabilidade socioambiental.

2.2 Instrumento e procedimento metodolégico

O instrumento de coleta de dados desta fase — aqui instituido pelo questionario
estruturado online, composto por questoes objetivas e discursivas — ficou disponivel
na internet por, aproximadamente, 30 dias (um més) a contar da data de divulgacao,
para preenchimento. Foi utilizado o formulario Google Forms como meio para coleta
de dados.

Revista Iberoamericana de Educacion (2024), vol. 95 num. 1, pp. 125-142



Principios e praticas da audiodescricao em um ecossistema inclusivo para o ensino superior

O questionario estruturado abordou as seguintes variaveis: idade, género, for-
macao e titulagado, endereco residencial e uma pergunta aberta sobre a importancia da
formagao continuada em audiodescrigao para a atuagao profissional, naquele momento.

Seguindo as Orientagbes para Procedimentos em Pesquisas com Qualquer
Etapa em Ambiente Virtual (Brasil, 2021), os possiveis participantes foram contatados
de forma individual. Eles receberam o convite para a participagao na pesquisa por
meio do ambiente virtual de aprendizagem (AVA) — plataforma Moodle (UFJF) e via
e-mail eletronico. Foram informados sobre possiveis riscos e beneficios referentes a
sua participacao na pesquisa por meio virtual. Na mesma medida, foi-lhes assegurada
total confidencialidade e informados os possiveis riscos de violagao desta. Diante disso,
aceitaram participar da pesquisa ao concordarem com o Termo de Conhecimento Livre
e Esclarecido (TCLE), com a possibilidade de autorizagao e anuéncia de forma online.
O documento continha os topicos abordados na pesquisa e a garantia do sigilo das
informacdes e seu anonimato, para uma tomada de decisao informada.

Osresultados do proposto constam na aprovagao pelo parecer consubstanciado:
CAAE: 53216221.0.0000.5147 — 15/02/22, aprovado pelo Comité de Etica da UFJF.

2.3 Andlise dos dados da pesquisa

Considerando os objetivos da pesquisa, a analise contou com a triangulagao
dos dados com técnicas de mineragao de dados, analise diagndstica e analise qua-
litativa (Tripp, 2005).

As variaveis quantitativas foram tabuladas utilizando o Microsoft Excel, com
posterior analise estatistica descritiva referente a: minima e maxima, percentis e médias,
representados emtabelas e graficos, apresentando evidéncias visuais e iconicas sobre
os resultados obtidos. Foi verificada a consisténcia dos dados por inspegao visual.
Em seguida, foram codificados os elementos estruturados do questionario, tabulagao,
depuracgao e criagao das variaveis derivadas.

O corpus de analise referente a pergunta seguiu a regra qualitativa por meio
da Analise do Discurso, na vertente Francesa de Orlandi (1999, 2007). Buscou-se o
aprofundamento na compreensao dos sentidos depreendidos no contexto educacional
acerca da capacitacao e do aperfeicoamento dos professores inseridos na inclusao
educacional.

Pormeio darepresentagao do discurso dos cursistas (verbal e nao verbal)—aqui
representados por “S” —, realizou-se a transcrigao literal das respostas individuais de
cada discente para o software Atlas.ti, versao 22 (Qualitative Research and Solutions),
delineando as marcas linguisticas: pronomes, adjetivos, parafrases e adverbios. Esse
procedimento facilita a captacdo por meio das repeticbes e diferengas de sentido
no dizer, possibilitando que o pesquisador desvende o “nao dito”, subentendido nas
entrelinhas.

O dispositivo analitico aqui delimitado foi constituido a partir das seguintes
questoes: “o que fala” — ao nivel do textualizado; “como fala” — no modo de texto; “de
onde fala” — a situagao de interlocucao; “com quem fala” — o papel do outro (imediato
e histérico — inconsciente/ideoldgico) (Orlandi, 2013).

Revista Ibero-americana de Educagao (2024), vol. 95 nim. 1, pp. 125-142


http://Atlas.ti

Sago, L. F, Vianna, R. M. e Ferreira, E. L.

A posigao-sujeito € um conceito da AD que se refere ao lugar de onde se fala
e se produz sentido, simbolicamente, construido historicamente nas relagdes sociais.
Essa formagéao discursiva enunciada pelo sujeito encontra-se relacionada a outras
formagodes discursivas, impregnadas de sentido (Orlandi, 2013; Ferreira et al., 2019).

A confiabilidade dos resultados apresentados esta associada a sistematizagao
seguida do processo de investigacao — estruturacao das etapas para a coleta das
informacdes, definicao com rigor dos procedimentos para a analise dos dados, o que
resulta em evidéncias consistentes (Sampieri et al., 2013).

3. Resultado e discussao

O curso intitulado “Curso de Aperfeicoamento em Audiodescrigdo na Escola:
Recurso de Acessibilidade educacional”, ofertado, em 2018, pelo NGIME em parceria
com a UFJF, foi desenvolvido com uma carga horaria de 180 horas, distribuidas em
12 mddulos, como apresentado na Tabela 1.

Tabela 1. Quadro de disciplinas/mddulos do curso de aperfeigoamento em audiodescri-
cao UFJF/NGIME

Disciplinas / Mddulos

Principios e procedimentos da EaD

Politicas Publicas de Inclusao e Acessibilidade Educacional
Introdugao a Audiodescricao

Audiodescricao de Eventos Escolares e Atividades Extracurriculares
Audiodescrigao de Fotografias e Obras de Arte

Aplicagcdes Educacionais da Audiodescrigao na escola

N o o & W N

Audiodescrigao de Imagens no Livro Didatico: Portugués: charges, cartuns, tirinhas e his-
térias em quadrinhos, contagao de histdria

8 Audiodescricao de Imagens no Livro Didatico: Livros de Ciéncias

9 Audiodescricao de Imagens no Livro Didatico: Livros de Geografia
10 Audiodescricao de Imagens no Livro Didatico: Livros de Matematica
11 Orientagao de Trabalho de Conclusao de Curso na Audiodescricao

12 Plano de Agao Pedagodgica
Nota. Adaptado de NGIME (2024).

Esse curso auxiliou na capacitagao e no aperfeicoamento de 204 professo-
res, com conhecimento pratico e tedrico, dentro da perspectiva das boas praticas
de acessibilidade, implementando o recurso da audiodescricao em suas atividades
pedagogicas, extrapolando-o para outros ambitos e vivéncias sociais.

O pilar metodoldgico foi desenvolvido por meio do AVA — plataforma Moodle
(Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment/Ambiente de Aprendizagem
Dinamico Modular Orientado a Objeto) (Lima, 2021). Isso consiste em um sistema de
internet em que se concentra um conjunto de ferramentas de geréncia pedagdgica
e administrativa de cursos, por meio de uma dinamica com atividades sincronas e
assincronas. Desse modo, fomenta a interlocugao entre o material didatico conven-
cional, as situacdes vivenciadas na escola e os saberes proprios da audiodescrigao,
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proporcionando desenvolver estratégias de ensino emrede, mediante um ecossistema
de aprendizado inter e transdisciplinar, o qual € o método de ensino que se estende
a todos os niveis educacionais.

Para que os educadores promovam uma educagao com qualidade ao longo
da vida a fim de ampliar o direito a educagao, a transdisciplinaridade na formagao
e na qualificacdo dos professores deve desenhar horizontalmente o conhecimento
continuo e significativo em sua trajetdria profissional (Santaella & Ruiz, 2023). Nesse
contexto, a formacao continuada se constitui como um dos pilares fundamentais para
0 aperfeigoamento profissional, direcionando caminhos para os docentes adquirirem
novos conhecimentos teodricos e praticos, aprimorando suas praticas pedagogicas e
ensino de qualidade (Santos e S&, 2021).

Silva (2024) avanca na discussao sobre a formacao continuada dos docentes,
sua valorizagdo, o engajamento na proposta e sua real contribuicao para uma socie-
dade democratica e inclusiva, concluindo que “Ela representa uma oportunidade de
desenvolvimento profissional, atualizagdo de conhecimentos e aprimoramento das
praticas pedagogicas; investir na capacitacao dos educadores € investir na qualidade
da educagao e no futuro das novas geragoes”.

Aformacao continuada é uma das formas de valorizagao do profissional. Nesse
quesito, o curso de aperfeicoamento em audiodescrigao oportuniza esse desenvolvi-
mento profissional a uma diversificada amostra de profissionais, conforme demonstrado
na Tabela 2. Nela, evidenciou-se um percentual de 68,6% de cursistas na faixa etaria
entre 30 e 50 anos de idade, potencializando a constancia pelo aprimoramento dos
profissionais que se encontram ativos no mercado de trabalho. Consideramos, dian-
te dos resultados, outros elementos na formacao académica para além do aspecto
académico, envolvendo o desenvolvimento pessoal e profissional, considerando a
constante (re)significagdo da pratica docente (Silva, 2024).

Tabela 2. Perfis dos alunos (idade, deficiéncia, género)

Idade Quantidade de alunos (%)
Mais de 50 33 16,2
De 41 a 50 anos 64 31,4
De 36 a 40 anos 39 19,1
De 31 a 35 anos 37 18,1
De 26 a 30 anos 14 6,9
De 20 a 25 anos 4 2,0
Nao informada 13 6,4
Alunos com deficiéncia
Sim 19 9,3
Nao 181 88,7
Nao responderam 4 2,0
Género
Masculino 23 11,3
Feminino 181 88,7

Nota. Elaboragao pelos autores.

Revista Ibero-americana de Educagao (2024), vol. 95 nim. 1, pp. 125-142



Sago, L. F, Vianna, R. M. e Ferreira, E. L.

Aamostra aquiapresentada explana a representagao do género feminino diante
do aprimoramento profissional no ensino superior. Tal cenario corrobora com o estudo
de Brazil et al. (2022) que também encontraram, em um curso de aperfeigoamento
oferecido em tecnologia educacional, mais de 85% dos cursistas do género feminino,
com idade entre 30 e 49 anos. Desses, havia um total de mais de 65% dos estudantes
nessa faixa etaria. Santos e Costa (2021) destacam as maiores taxas de alfabeti-
zacao das mulheres e crescimento expressivo na taxa de graduados desse género
nas ultimas décadas, ampliando seus espagos de atuagao no ensino, fortalecendo a
mudanga do paradigma da educacao de mulheres.

Arelacao que o nosso estudo demonstrou sobre o género feminino e formagao
em pedagogia, normal superior e outras licenciaturas é evidenciada nos estudos de
Brazil etal. (2022), sendo reforgada por Senkevics (2021), demonstrando que mais de
90% das matriculas em licenciaturas em pedagogia no Brasil se associam ao género
feminino. A expressividade na relagao dos cursos de formagao e o aperfeicoamento
em audiodescrigdo evidenciam a necessidade de capacitagdo profissional continua
no contexto educacional e inclusivo em um aporte defendido pela Unesco (2022).

Os recortes, a seguir, discorrem sobre a importancia da formagao continuada
do professor, apds a conclusao do curso ofertado pelo Ngime. Os locutores enfatizam,
por intermédio da énfase de alguns termos (grifos nossos), os caminhos alavancados
envolvendo os conhecimentos adquiridos por meio da formagao, englobando a diver-
sidade existente dentro e fora da sala de aula.

Segundo a Unesco (2022, p. 52), “nossas energias devem se concentrar nas
praticas arriscadas de empatia, ética, solidariedade, construgao conjunta e justica, que
precisam ser ensinadas e aprendidas com paciéncia e para as quais nao ha atalhos
tecnoldgicos”. A aluna S12 ratifica esse pressuposto:

... ‘atuando como ledora da rede municipal, os conhecimentos adquiridos cor-
roboraram para uma intervengdo pontual e significativa, com a necessidade de
constante atualizacdo”. (S12).

.... “O curso foi, e ainda é, uma referéncia importante para minha formagdo
em audiodescrig@o. A partir dele, realizei outros, de menor carga hordria, e
continuo buscando aprimorar 0os conhecimentos voltados a implementagdo da
acessibilidade e inclusdo”. (S10).

... "e tudo isso tem sido motivador dos meus estudos e das proposigées de
Cursos, pesquisas, projetos e eventos no servigo publico...” (S12).

Ainovagao docente e as boas praticas assertivas com/para o curso desenhado
transbordam em desempenhos significativos para a transformacao social no con-
texto brasileiro, por meio de uma promocao de praticas inclusivas para a sociedade
académica, integrando acessibilidade, conexoes e informagdes em um ecossistema
educacional colaborativo (Benites & Mello, 2024)

Apartirdarealidade dos envolvidos para a construgao do conhecimento e ressig-
nificacdo dos espagos-tempo escolar, destacamos, aqui, a missao educacional no/para
0 ensino superior, em um dos principios fundamentais da Unesco (2022) diretamente
relacionado tanto a valorizagao do trabalho docente quanto ao seu aperfeicoamento
no ensinar e aprender. Visa-se, com isso, recuperar € aprimorar a pedagogia, em

Revista Iberoamericana de Educacion (2024), vol. 95 num. 1, pp. 125-142



Principios e praticas da audiodescricao em um ecossistema inclusivo para o ensino superior

primeiro plano, em uma perspectiva na formacao inclusiva com empatia, respeito,
solidariedade, ética, tornando os cidaddos conscientes para a transformagao social
e do mundo.

Aheterogeneidade do contingente de estudantes no ensino superior e suainomo-
geneidade emidade, sexo, nivel socioecondmico, cor, etnia, motivagoes, expectativas e
projetos profissionais impoem aos docentes e a todo arcabougo académico o repensar
metodoldgico de ensino-aprendizado a “todos 0s alunos” em um processo inclusivo.

Benites e Mello (2024) apontam que a inclusao escolar € uma realidade que
se sobrepde ao ingresso € a permanéncia do aluno na escola e que a amplitude no
contexto engloba o aproveitamento do estudante, respeitando suas peculiaridades
para o avanco na aprendizagem e no desenvolvimento.

Estar incluido é ter acesso ao material pedagdgico adequado, as tecnologias
assistivas, a participagao nas atividades em sala de aula com 0s seus pares € no
desenvolvimento de suas habilidades de aprendizagem, sociais e emocionais. Para
solidificar a aprendizagem, o aprimoramento dos educadores € a iniciativa mais aces-
sivel e eficiente (Benites & Mello, 2024).

Payne etal. (2017) elucidam que 0s processos inclusivos estejam contextualiza-
dos ao avango na TDIC nos diversificados espagos virtuais utilizados na aprendizagem
no século XXI (Kita, 2021; Hassan et al., 2021).

Os ambientes virtuais de aprendizagem no processo educacional possibilitam
a personalizacao e individualizacao do aprendizado fortalecido pela democratizagao
do acesso, ampliando as frentes de atuagao, respeitando o tempo e a necessidade de
cada aluno em uma metodologia adotada com diferenciais no processo de formagao.

Ruiz-Corbella (2023) ratifica o olhar ampliado da educacao, o qual é desen-
volvido em multiplos espagos, reconhecendo os indmeros cenarios de transformagao
educacional em uma sociedade em rede.

As palavras em destaque nos excertos transpostos (grifo nosso) endurecem
as diretrizes recomendadas no relatorio da Unesco (2022, p. 5) que engrandece “um
novo contrato social para a educagao, que visa reconstruir nossas relagoes uns com
0s outros, com o planeta e com a tecnologia’”.

... "o direcionamento para a perspectiva escolar e a metodologia utilizada no
curso, de educacdo a distdncia, foram diferenciais importantes” (S2).

... "apds o Aperfeicoamento em Audiodescri¢do, conclui 0 mestrado e o dou-
torado, ambos em educagéo, na linha de pesquisa Educagdo e Inclusdo em
contextos Educacionais, tendo, como temdtica de estudo, tanto na dissertagcdo
como na tese, a audiodescricdo em contextos educacionais e culturais” (S3).

Mianes (2016) destaca, em seu estudo, baixos conhecimento e exploragdo do
recurso de audiodescricao no contexto educacional até o ano de 2016. Percebemos
que, a partir disso, e como contribuigao do curso descrito nesta construgao monografica
(além de outras duas versoes desenvolvidas até a presente data), o desenvolvimento
€ 0 aprimoramento metodolégicos, com a abordagem da audiodescricao ofertada na
EaD, impulsionaram as oportunidades de aprendizado, materializando o conhecimento
na coletanea “Praticas Inclusivas: A Audiodescricdo como Ferramenta Pedagogica”
— produto do respectivo curso — em sua versao impressa, no arquivo do Ngime.
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A EaD é uma modalidade de ensino existente no mundo e no Brasil desde
o século XX, regulamentada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo — LDB n.°
9.394/96, no art. 80:
Modalidade educacional na qual a mediagao didatico-pedagdgica nos proces-
s0s de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias
de informagdo e comunicagao, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos (Brasil, 2005, p. 1).

Ruiz-Corbella (2023) e Limade Almeida et al. (2023) enfatizam que a modalidade
do EaD, também designado por muitos como o eLearning, reflete em uma educagao
real, resultante de agbes e comportamentos especificos que resultam em aprendizagem,
atingindo camadas da populagao com dificuldade na formagao presencial. Acreditam
que a EaD possa estar sintonizada com os novos paradigmas da educagao, pois 0s
ambientes virtuais privilegiam o ensino-aprendizagem e a interatividade, contribuindo
para uma sociedade mais democratica e igualitaria, diminuindo barreiras existentes
e potencializando a autonomia de alunos com e sem deficiéncia.

Frente a esse ressignificar da producao do conhecimento, diante da flexibilizagao
nos espacgos e nos tempos de aprendizagem, a pratica do EaD no ensino superior
acolheu e permeou a individualidade dos mais diversificados académicos quanto a
facilidade de conciliar estudos e trabalho, ampliou a oportunidade para a aquisicao
de conhecimentos e aprendizado por qualificagao e pelo diploma universitario (Rocha
et al., 2024).

O fragmento, a seguir, exprime essa singularidade no EaD, valoriza a relagéo
da conectividade do aprendizado ao mundo virtual, empreendendo as maneiras de
ensinar e aprender inclusivo, transcendendo as salas de aula. Expressa, por meio
do “nao dito”, a singularidade de sua deficiéncia fisica e toda a magnitude envolvida
no contexto social, histdrico e politico intrinseco nas barreiras presentes no dia a dia.

... "A EaD possibilitou meu retorno ao mercado de trabalho, jd que, hd alguns
anos, adquiri uma deficiéncia fisica e n@o pude retomar minha profissGo pela
dificuldade de locomogdo e dependéncia” (S8).

Percebemos como essa interconectividade favorecida pela EaD contribui para
a construgdo de um Ecossistema Educacional Inclusivo (EEI), com o advento das
TDIC, as quais devem integrar a base pedagdgica atual, como declarado pela Unesco
(2022, p. 51): “Todos os estudantes estao conectados ao mundo e toda a aprendi-
zagem ocorre no e com o0 mundo”. Os ecossistemas, em especial 0 descrito nesta
monografia, transcendem os espacos fisicos que, outrora, delimitavam demasiadas
possibilidades de interagao (Zaduski et al., 2019).

Em uma extensao territorial de 8.510.417.771 km? IBGE (2023), a Figura 1
acentua a abrangéncia do curso ofertado e sua amplitude de cobertura do EAD nos
mais diversificados tempos e espacos. Com o propdsito de aperfeigoar, em um ensinar
e aprender conteudos e valores colaborativamente, por intermedio de suas diversifi-
cadas ferramentas (féruns, chats, videoaulas, gamificagao, entre outros) conectando
realidades e contextos complementares, a modalidade do EaD capacitou profissionais
em mais de 20 estados brasileiros, somado ao Distrito Federal.
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Figura 1. Distribuigdo de alunos por estados da federagao.
Nota. Elaboragao propia.

O “repensar” do aprender e ensinar, a socializagao das praticas educacionais,
ainteragao, a colaboracao e a difusao do conhecimento, entre didlogos diversificados,
€ o0 legado desenvolvido na metodologia do curso em audiodescrigdo aqui descrito
(vide temas apresentados do curso — Tabela 1). Com ele, superam-se barreiras e
amplia-se a acessibilidade dos alunos, em um ecossistema de aprendizagem no qual
0s conhecimentos tedricos acompanham a sua aplicabilidade imediata.

Como consequéncia, ampliam-se as praticas dos participantes, como demons-
trado nos extratos a seguir, com destague em alguns termos (oportunidade, contribuir,
realizar, inicio) e grifo nosso.

... “A oportunidade de fazer o curso EAD contribuiu em minha prdtica docente,
ndo apenas no atendimento pedagdgico de estudantes com deficiéncia visual.
Passei a realizar cursos de formagao continuada em audiodescrigdo no con-
texto educacional e, mais recentemente, cursos voltados ao servigo publico
em geral... (S7)

... “O curso de AD na Escola foi, para mim, o inicio de uma trajetdria dentro da
audiodescrigdo... (S9)

Todo esse movimento do avango das TDICs resultou em abruptas mudancas
do ensino presencial para o remoto, sendo nao so desafiador para todo o arcabougo
escolar e seus agentes ativos, como também um campo de oportunidades frente as
tecnologias e seus constantes avancgos. Destacou-se e ampliou-se sua magnitude
diante do cenario educacional, no contexto de calamidade publica, como uma opor-
tunidade vivenciada de mudancga da realidade da dinamica e do funcionamento na
educacao tradicional em um novo repensar social da/para educagao (Unesco, 2022;
Kostenko, 2023).
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A necessidade de adaptagao das formas de ensino durante o distanciamento
social ocasionado pela pandemia do SARS-CoV-2, apds 2019, alavancou as pro-
ducoes e o desenvolvimento de softwares, sistemas e aplicativos como recursos
educativos midiaticos para dar continuidade ao processo de ensino e aprendizagem
como alternativas as aulas remotas. Foi uma oportunidade de progresso ante a rea-
lidade da dindmica e do funcionamento na educacao tradicional em transformagao,
impulsionando a oferta de um ensino que integre o mundo fisico e o mundo virtual
(Galvao et al., 2021; Kostenko, 2023).

Destacamos a audiodescrigdo como recurso facilitador de acesso a comuni-
cagao, ampliando a possibilidade de interagao nao s6 do deficiente visual, mas da
sociedade em geral em eventos culturais, turisticos e académicos; em programas
de tv; em exposigdes, mostras, musicas e outros eventos no “mundo” da informagao
sonora (Motta & Romeu, 2010; Conceigao & Barreira, 2023).

No Brasil, a audiodescrigao consolida seu espaco frente aos direitos e ao acesso
as pessoas com deficiéncia por meio da Lei n.° 10.098 (Brasil, 2000) e do Decreto
Legislativo n.° 186/2008 (Brasil, 2008), socializando suas atuacoes em diferentes
espacos, efetivando a normativa em valores e agoes praticadas pelos cursistas como
explicito nos dizeres.

Por meio da analise dos discursos apresentados, depreendemos o0 avangar
dos espagos de atuagio dos audiodescritores apos a capacitagao (grifo nosso). Isso
€ retratado na implementagao das politicas publicas fomentando o progresso social,
inclusivo e democratico.

... “hoje, estou trabalhando ativamente como roteirista de AD, em eventos ao
vivo, streaming (Netflix), projetos variados de audiovisual, imagens estdticas,
AD para redes sociais, audiolivros e tantos outros. Estou imersa na AD e, cada
dia mais, realizada e apaixonada por essa ferramenta incrivel” (S10).

... "ja atuei também como membro de equipes de acessibilidade e como pro-
fessor formador de diversos cursos na drea cultural e da acessibilidade... (S20).

... "realizei dezenas de trabalhos com a audiodescricdo, inserindo o recurso
em materiais diversos, como videoaulas, filmes, espetdculos teatrais, livros de
contacdo de histdrias, dentre outros... (S3).

... "a acessibilidade no audiovisual” e “marketing de moda com audiodescric@o
para e-commerce”, como forma de orientar e difundir a perspectiva da aces-
sibilidade e da audiodescricGo nas linguagens artisticas entre profissionais do
setor cultural e artistico” (S7).

O ensinar para o deficiente visual, diante o processo formativo do docente, foi
considerado “caracter de urgéncia” no estudo de Farias Junior e Araujo (2023) onde
constatou barreiras de acesso a informagao completa de conteudos imageéticos nos
materiais didaticos do ensino superior. Destacou a audiodescricdo como tecnologia
assistiva, na construcao/elaboracao dos e-books (livros digitais), livros académico-
-cientificos, entre outros recursos didaticos, ratificando e aprovando a metodologia
proposta nesse aperfeigoemanto, no caminho da acessibilidade e inclusdo educacional.

Alinhados a esse movimento mundial, Sotto et al. (2023) defendem a quali-
dade na formagao profissional integrada a transdisciplinaridade educacional como
meétodo de ensino estendido em todos os niveis de aprendizado. Agregam, assim, um
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aparato diversificado de solugdes que contribua para 0s processos de ensino e sua
incumbéncia naformagao dos cidadaos responsaveis socialmente em um ecossistema
educacional inclusivo.

Ante o percurso da inclusao, a capacitagao e a preparagao profissional desses
agentes ativos no processo educacional, dentro e fora da sala de aula, favorecem a
remocao das barreiras comunicacionais, pois, por meio da audiodescrigao, ampliam-se
a participagao e o exercicio da cidadania em atitudes reflexivas, garantindo a perma-
néncia e a equiparagao de oportunidades, proporcionando visibilidade a diversidade
existente em todos os estudantes (Simén & Molina, 2022; Oliveira & Moraes, 2023).

A magnitude expressa pela audiodescricao no contexto social, histdrico e po-
litico fomenta movimentos sociais, valores, conhecimentos e sensibilidade humana,
avancgando a definicao de recurso de acessibilidade para a inclusao (Farias Junior e
Araujo, 2023). Foco nas analises nos fragmentos abaixo (grifo nosso):

... "a formacado e sensibilizagdo de idealizadores e realizadores, seja com a pro-
pria produgdo da acessibilidade comunicacional em produtos e servigos... (S11)
... "posso dizer que, a partir dos conhecimentos adquiridos nos cursos de AD,
em 2018, estou no caminho da profissionalizagGo nessa drea, sempre atuando
com pessoas com deficiéncia visual com conhecimento em AD".

... "sou uma ‘audiodescritora em construg@o’ e, nessa trajetdria, procuro divulgar
e incentivar as PcDV para que conhegam e cobrem” ... (S14).

Nesse direcionamento, em consonancia com as diversificadas areas educacio-
nais, com complementaridade das agdes em um movimento continuo e constante dos
envolvidos, Zaduski et al. (2018) destacam que, diante do conceito de ecossistema
de aprendizagem, € possivel contemplar os diferentes modos de interagir, colaborar e
aprender, de forma que todos se beneficiem de uma cidadania sensibilizada e consciente.

4. Conclusao

Consonante as analises empreendidas neste trabalho, observamos que um
ecossistema de aprendizagem, diante de tecnologias de informagao e comunicagao
—como o desenvolvido no curso de Aperfeicoamento: “Audiodescricao na Escola: Re-
curso de Acessibilidade educacional’, ofertado pelo Nucleo de Inclusao, Movimento e
educacgéio a Distancia (NGIME)/UFJF —desenvolveu a linha ténue do aprimoramento e
da qualidade na aprendizagem, alicergado em uma educagao inclusiva, intercultural e
interdisciplinar, conforme € preconizado nos relatorios € nas recomendagdes da Unesco.

Acaracterizagao dos cursistas, sua faixa etaria e sexo, ratificados pelos discur-
sos, demonstraram que s&o profissionais atuantes no mercado de trabalho — 68,6%
encontram-se na faixa etaria entre 30 e 50 anos; 88,7% sao do género feminino,
com comprometimento na qualificagdo profissional sob a perspectiva da diversidade
e inclusao, visando um ensinar e aprender compartilhado, com qualidade e equidade
em prol da inclusdo educacional.

Dessa maneira, 0s concluintes e capacitados com o curso de aperfeigoamento
em audiodescricao aqui descritos estao potencializando os conteudos apreendidos
em suas realidades, disseminando a metodologia do ensinar e aprender colaborativo,
ressignificando suas praticas pedagoégicas que transcendem a sala de aula, propagando
a educacao inclusiva em varias regides do pais.
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As narrativas dos cursistas enaltecem as boas praticas educacionais por meio
da disseminacao do conhecimento que se sobressai a area educacional, colaborando
mutuamente no processo de formagao e transformagao no aprendizado que vai além
da educacao superior.

Propagando os principios € praticas da audiodescricdo em uma modalidade
educacional do EaD, avancga no processo de efetivagao das normativas inclusivas em
um processo dinamico, demonstrando um compromisso genuino com a diversidade e
a equidade no ensino. Em ultima analise, a combinagao da audiodescricao e do EAD
nao apenas amplia 0 alcance da educagao como também enriquece a experiéncia de
aprendizado, exalta a diversidade, a diferenca e o pluralismo de cada sujeito envolvido.

Socializar as praticas dessa ferramenta colabora para a difusdo e o sucesso nas
habilidades educacionais, eliminando barreiras e ampliando os processos de inclusao
educacional com estratégias pedagogicas do EaD, visando comunicacao eficiente e
formagao critica do cidadao perante seu papel educacional e social.

As limitacdes desta pesquisa versam sobre a ampliagao dos estudos das vari-
aveis quantitativas. Um estudo longitudinal sobre as praticas pedagdgicas executadas
e desenvolvidas, a partir do aperfeicoamento da audiodescricao em outras versoes
do curso ofertado, encontra-se em vigéncia, desenhando estratégias metodoldgicas
por intermédio de recursos de tecnologia assistiva em audiodescrigao em/para um
ecossistema inclusivo.
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Resumen. La aplicacion de pruebas linglisticas en contextos reales es una competencia fundamental
que los estudiantes de los grados en Logopedia y en Educacion Primaria deben aprender. El objetivo de
esta investigacion consiste en comprender y evaluar el proyecto formativo universitario llevado a cabo
para que los estudiantes aprendan a aplicar pruebas linguisticas. El proyecto se divide en tres fases:
los estudiantes graban la aplicacion de las pruebas linguisticas, los profesores ensefnan el proceso de
evaluacion, y otros estudiantes analizan y corrigen las pruebas grabadas. Un grupo de 200 patrticipan-
tes completa un cuestionario que incluye preguntas sobre las dificultades y desafios encontrados y la
idoneidad de la practica. Se valora por separado la ensefianza de pruebas estandarizadas/baterias
y la ensefianza de protocolos/registros. Los resultados sugieren que las actividades propuestas son
apropiadas. Aungue no se observan diferencias significativas entre los grupos en cuatro variables,
surgen disparidades en la comprension de los videos, la toma de notas en las hojas de registro, la
elaboracion de conclusiones y la redaccion de informes. Lo que significa que esta investigacion es util
para aguellos docentes que estén interesados en llevar a cabo proyectos formativos con aplicacion
practica en el aula y poder asi generalizar el proceso formativo a otras universidades.

Palabras clave: evaluacion; docencia; lenguaje; formacion.

Resumo. A aplicacdo de testes linguisticos em contextos reais € uma competéncia fundamental que
os estudantes de graduagdo em Logopedia e em Educagdo Primdria devem aprender. O objetivo
deste estudo consiste em compreender e avaliar o projeto formativo universitdrio realizado para que
os estudantes aprendam a aplicar testes linguisticos. O projeto é dividido em trés fases: os alunos
gravam a aplicagGo dos testes linguisticos, 0s professores ensinam o processo de avaliagdo e outros
estudantes analisam e corrigem 0s testes gravados. Um grupo de 200 participantes preenche um
questiondrio com perguntas sobre as dificuldades e desafios encontrados e a idoneidade da prdtica.
Pontua-se separadamente o ensino de testes padronizados/baterias e o ensino de protocolos/regis-
tros. Os resultados sugerem que as atividades propostas sdo apropriadas. Embora nGo se observem
diferengas importantes entre os grupos em quatro varidveis, surgem disparidades na compreenséo
dos videos, na anotagdo das horas de registro, na elaboragdo de conclusées e na redagdo de relato-
rios. Tudo isso significa que este estudo € util para aqueles professores que estdo interessados em
desenvolver projetos formativos com aplicag@o prdtica na aula e poder assim levar esse processo
formativo também para outras universidades

Palavras-chave: avaliagGo; docéncia; linguagem, formagao

Abstract. The application of linguistic tests in real contexts is a fundamental competency that students in
Speech Therapy and Primary Education degrees must learn. The aim of this research is to understand
and evaluate the university training project carried out to teach students how to apply linguistic tests.
The project is divided into three phases: students record the application of linguistic tests, teachers
teach the evaluation process, and other students analyze and correct the recorded tests. A group of
200 participants completes a questionnaire that includes questions about the difficulties and challen-
ges encountered and the suitability of the practice. Teaching of standardized test/battery and teaching
of protocols/records are separately evaluated. The results suggest that the proposed activities are
appropriate. Although no significant differences are observed between the groups in four variables,
disparities arise in understanding the videos, taking notes on the record sheets, drawing conclusions,
and writing reports. This indicates that this research is useful for educators interested in conducting
training projects with practical application in the classroom and thus being able to generalize the training
process to other universities.

Keywords: assessment; teaching; language; training
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Aplicacion de pruebas linglisticas en la formacion universitaria. Evaluacion de un proceso formativo

1. Introduccion

Los entornos educativos deben mantener los principios de normalizacion,
inclusion y no discriminacion, con profesores especializados y recursos para el alum-
nado con necesidades educativas especiales (Law et al., 2019). Las familias y los
maestros son los primeros en darse cuenta de las dificultades de los nifios y nifias
con dificultades de lenguaje y comunicacion; sin embargo, todos los miembros de la
comunidad educativa deben sentirse responsables de atender a la diversidad y se les
debe formar en este aspecto (Garcia-Gomez et al., 2022).

En Espafia, contamos con dos profesionales competentes en la intervencion
lingliistica, los logopedas y los maestros de audicion y lenguaje. Segun la legislacion
vigente, el maestro de audicion y lenguaje promueve la prevencion y el desarrollo de
capacidades comunicativo-linglisticas, mientras que los logopedas trabajan aspectos
mas amplios y técnicos, realizando tareas de prevencion, evaluacion y recuperacion
de trastornos del lenguaje y la comunicacion (Ley 44/2003, de 21 de noviembre).
Ambos profesionales deben saber planificar la evaluacion-intervencion utilizando
instrumentos y técnicas especificas (Cifuentes-Lardin y Martinez-Ramon, 2018; Real
Decreto 861/2010 de 2 de julio). En el caso de los maestros de audicion y lenguaje,
estas intervenciones se realizan con alumnado con necesidades especificas de apoyo
(Ley Organica 3/2020 de 3 de mayo), mientras que en logopedia se interviene con
todo sujeto susceptible de tener alguna alteracion en la comunicacion, en el lenguaje,
en el habla, en la voz, en la audicion y/o en la deglucion. En los planes de estudio
de estos grados se plantea que deben saber planificar la evaluacion-intervencion y
aplicar los instrumentos y técnicas de los trastornos del desarrollo del lenguaje. Sin
embargo, es dificil que los estudiantes de estas titulaciones dispongan de suficientes
casos reales para aprender los procesos de intervencion, por lo que se considera im-
prescindible realizar una propuesta que facilite esta competencia realizando practicas
en la formacion universitaria (Nieva et al., 2015). Por todo ello, es necesario realizar
proyectos formativos para mejorar el aprendizaje de los estudiantes universitarios
de estas pruebas de evaluacion linguistica. Ademas, con el objetivo de mejorar la
evaluacion que van a realizar estos futuros profesionales (Reeves y Honig, 2015), es
fundamental recoger de manera sistematica y organizada las intervenciones que los
estudiantes universitarios llevan a cabo.

1.1 Pruebas de evaluacion linguistica

Cohen (2001) explica los principios o requisitos que guian el proceso de eva-
luacién en los nifos y nifas con dificultades del lenguaje. Algunos de estos requisitos
son: que el evaluador tenga un extenso conocimiento del desarrollo y el procesa-
miento del lenguaje; que la informacion se recoja en diferentes ambitos y contextos
de manera longitudinal y desde diferentes perspectivas: psicopedagogica, educativa
y sociofamiliar; y, por supuesto, conocer las diferentes estrategias e instrumentos de
evaluacion: entrevistas, test estandarizados, cuestionarios, observaciones, etc. Se-
gun Wirz (1993), existen dos métodos para evaluar, descriptivos y prescriptivos. Los
prescriptivos se basan en el razonamiento inductivo y plasman la conducta del nifio
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para poder tomar la decision de donde se halla el problema. En cambio, los métodos
descriptivos son deductivos e incluyen los test estandarizados, ampliamente utilizados
para diagnosticar dificultades del lenguaje oral (Mendoza, 2010).

Tirapu-Ustarroz (2007) explica que existen tres tipos de pruebas de evaluacion
neuropsicolégica formal: escalas breves; baterias neuropsicolégicas general o test
especificos. Las escalas breves son test de facil y corta aplicacion, que constan de un
conjunto de preguntas variadas. Las baterias generales de evaluacion son un conjunto
de pruebas o elementos que exploran las principales funciones cognitivas. Finalmente,
las pruebas especificas utilizadas para realizar una evaluacion individualizada y mas
profunda de algun area o dimension.

Otros autores como Ayuso-Lanchares et al. (2022) y Tirapu-Ustarroz (2007),
hablan de los métodos descriptivos donde se incluye una evaluacion mas formal,
como son:

- Pruebas estandarizadas: es comun y obligatorio utilizar estas pruebas para
lograr un correcto diagnostico de ciertas dificultades o trastornos, como puede
ser el trastorno del desarrollo del lenguaje (Carballo, 2012). Un ejemplo de
pruebas que se utilizan en esta investigacion son el: PLON-R (Aguinaga
et al., 2004); Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn et al., 2008); TSA
(Aguado, 1989), entre otros.

- Baterias: son un conjunto de test, pruebas o elementos que exploran las

principales funciones cognitivas. Un ejemplo de bateria que se utiliza en esta
investigacion es la Bateria Neurobel (Adrian et al., 2015).

«  Protocolo de evaluacion: que sistematiza la evaluacion que se debe llevar
a cabo, siguiendo unas pautas marcadas, y su evaluacion puede ser o no
cuantitativa. Un ejemplo de protocolo que se utiliza en esta investigacion
es el Protocolo Rapido de evaluacion pragmatica Revisado (PREP-R)
(Fernandez-Urquiza et al., 2015).

- Registro de evaluacion: es un instrumento de evaluacion que permite ob-
tener informacion sobre el habla y/o lenguaje espontaneo del alumno. Un
ejemplo de registro que se va a utilizar en esta investigacion es el Registro
Fonoldgico Inducido (RFI) (Juarez y Monfort, 1996).

1.2 Proyectos formativos universitarios

No cabe duda de que, en los ultimos anos, se ha incrementado la importan-
cia de la evaluacion del proceso de ensenanza-aprendizaje para mejorar la calidad
docente (Morales-Ocana e Higueras-Rodriguez, 2017). De esta manera, uno de los
factores que esta asociado al éxito del aprendizaje en los estudios universitarios es
el de la planificacion de proyectos formativos y profesionales (Alvarez-Pérez et al.,
2015). Ademas, también existe evidencia de la relacion directa existente entre la satis-
faccion con la ensefanza que los estudiantes reciben y el éxito académico (Guzman,
2011). Por ello, se considera fundamental conocer en profundidad la percepcion de
los estudiantes universitarios que han participado en proyectos formativos con casos
reales, como es la investigacion que se presenta en este articulo.
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En la actualidad, existen muy pocas evaluaciones de programas formativos
dentro del Grado en Logopedia. Uno de los pocos, es el de Penalba-Acitores et al.
(2014) en el que evaluaron la participacion de estudiantes en un programa intensivo
internacional de logopedia de una semana de duracion; otro es el de Calleja-Reina
et al. (2019) que se centrd en describir una herramienta b-learning disefiada para
entrenar las competencias en la toma de decisiones para el diagnéstico clinico en
estudiantes del Grado en Logopedia; y otro el de Nieva et al. (2015) que describe la
utilizacion de una base de datos audiovisual con estudiantes del Grado en Logopedia.

Ciertamente, el numero de proyectos formativos que incluyen estudiantes del
Grado en Educacion Primaria en la mencion de Audicion y Lenguaje es algo mayor.
Se encuentran proyectos formativos, como el de Modrego-Alarcon et al. (2022), que
pretende acercar la realidad educativa al estudiantado universitario de esta mencion a
través de un seminario permanente entre el profesorado universitario y el profesorado
de los centros educativos, y de esta manera crear una red amplia de intercambio for-
mativo. Ademas, encontramos otros proyectos mas amplios que incluyen a todos los
estudiantes del Grado en Educacion Primaria, independientemente de la mencion. Por
ejemplo, la investigacion de Raposo-Rivas et al. (2006), que persigue conocer como
es el desarrollo de las competencias tecnoldgicas en la formacion de los maestros;
o el articulo de Sevillano-Garcia y Fuero-Colmena (2013), que describe la opinién
de los estudiantes del Grado en Educacion (entre los que se encuentran 141 estu-
diantes de Audicion y Lenguaje); sobre las TIC. En la literatura, no se ha encontrado
la evaluacion de proyectos formativos universitarios que incluyan a estudiantes de
ambos grados, como es el caso de esta investigacion. Y tampoco se han encontrado
proyectos formativos que pretendan ensefnar a los estudiantes a corregir, evaluar e
interpretar pruebas de evaluacion del lenguaje oral, como es el caso de este trabajo.

Por estos motivos, este proyecto formativo consiste en el aprendizaje de la
aplicacion y correccion de diferentes pruebas de lenguaje oral, a traves del visionado
de videos donde se observa la aplicacion de una determinada prueba en un caso
concreto y donde el estudiante, visto el video, debe recoger datos y corregir la prueba
que le corresponda; tarea que es de gran utilidad para valorar si la tarea es apta para
el aprendizaje. Ademas, se pretende hacer énfasis en el problema fundamental que
supone la falta de oportunidades practicas y experiencias con casos reales durante
la formacién académica de los estudiantes universitarios. Repercutiendo, asi, de
manera negativa a la adquisicion de habilidades y competencias relacionadas con la
evaluacion, correccion e interpretacion de pruebas de evaluacion del lenguaje oral. En
consecuencia, y conocida dicha necesidad, se ha disefiado este proyecto formativo
universitario que permite a los estudiantes desarrollar y adquirir estas competencias
académicas y profesionales tan necesarias en su futuro laboral. Es por ello, por lo
que las preguntas de investigacion que guia este estudio son ¢,cual es la percepcion
de los estudiantes sobre este proyecto formativo universitario? ¢,le sirve para adquirir
competencias de evaluacion, correccion e interpretacion de pruebas de evaluacion
del lenguaje oral?

Asi pues, esta investigacion pretende dar respuesta a dichas cuestiones y
comprender en profundidad el proyecto formativo llevado a cabo. Se persigue evaluar
dicho proyecto desde la satisfaccion como desde las dificultades encontradas por los
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estudiantes de los grados en Logopedia, Maestro en Educacion Primaria Generalista,
y Maestro en Educacion Primaria, mencion Audicion y Lenguaje. No cabe duda de
que la evaluacion realizada sera de gran utilidad para poder generalizar el proceso
formativo a otras universidades.

2. Metodologia

Dada la naturaleza de la investigacion y sus objetivos, el enfoque de investiga-
cion utilizado es mixto (Creswell, 2014), combinando fuentes de datos cuantitativas y
cualitativas producidas simultdneamente para para obtener una comprension integral
del fendmeno estudiado (Schoch, 2020), también denominado modelo mixto de trian-
gulacion segun Greene (2007). Este enfoque mixto permite no solo describir y explicar
una practica formativa real, sino también evaluar su utilidad para el aprendizaje.

El disefio de investigacion que se lleva a cabo es un estudio de caso eva-
luativo (Pérez-Serrano, 1994; Simons, 2011) que se adapta con el modelo mixto
de triangulacion elegido (Guetterman y Fetters, 2018). El estudio de caso se diseio
especificamente para analizar en profundidad una situacidon concreta de formacion
universitaria en la aplicacion y correccion de pruebas de evaluacion del lenguaje oral.
La eleccion de este enfoque metodoldgico facilitd la obtencion de datos de manera
detallada y contextualizada, permitiendo una evaluacion exhaustiva de la practica
formativa en cuestion.

2.1 Descripcion del proyecto formativo

El proyecto formativo se ejecuta durante los meses de septiembre a junio, en
las asignaturas del Grado en Logopedia: Bases pedagogicas de intervencion logopé-
dica; Evaluacion y diagnostico del lenguaje; Intervencion logopédica en discapacidad
intelectual, disartrias y paralisis cerebral; Intervencion logopédica en TDL y afasias
adquiridas; Intervencion logopédica en tercera edad y en el Practicum I11. Y en el Grado
en Educacion Primaria en las asignaturas de Psicologia del desarrollo; Evaluacion e
intervencion en los trastornos del lenguaje y SAC y en el Practicum I1.

Este proyecto se articula en tres fases en todas las asignaturas:

- Una primera fase en la que estudiantes de 4.° graban el audio y/o video del
proceso de aplicacion de la prueba, con un caso real dentro de la asignatura
Practicum. Esta accion es supervisada por su tutor/a de practicas del centro
educativo o gabinete. Los videos se editan y se ponen a disposicion de los
profesores de las respectivas asignaturas, citadas anteriormente, para poder
llevar a cabo las actividades de la segunda fase.

- Enunasegunda fase, los profesores de todas las asignaturas participantes
explican el proceso de aplicacion de la prueba correspondiente y como se
interpretan los resultados. Después, muestran a los estudiantes el video que
se ha grabado en la primera fase. Las pruebas, registros o test utilizados
y la cantidad de estudiantes que manejaron cada una de las pruebas se
observan en la Tabla 1.

- Unatercera y ultima fase en la que los estudiantes, divididos en grupos de
cuatro o cinco personas, observan las grabaciones de video correspondien-
tes a las pruebas, escalas o registros estandarizados aplicados a casos
reales (Tabla 1). Cada grupo de estudiantes corrige una prueba diferente
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y registra los resultados de las pruebas que visiona en sus respectivas
hojas de registro. Posteriormente, los estudiantes redactan un informe de
evaluacion explicando los resultados obtenidos en las pruebas, ademas de
las conclusiones obtenidas, que puedan ayudar a un posible diagndstico.

2.2 Participantes

En esta investigacion se utiliza un muestreo no probabilistico e intencional. En
el estudio participaron 200 estudiantes; un 57.5% pertenecientes al Grado en Logo-
pedia; y un 42.5% al Grado de Maestro en Educacion Primaria mencion de Audicion y
Lenguaje y Generalista. Un 16.5% acuden al primer curso; un 19% al segundo curso,
un 43% al tercer curso y un 21.5% al cuarto curso.

2.3 Instrumento de recoleccion de datos

Se emplea un cuestionario disefado ad hoc a traves de Microsoft Forms. Es
contestado de manera andénima, para cumplir con los criterios éticos de confidencialidad
y anonimato (Flick, 2018). El cuestionario incluye preguntas abiertas con la finalidad
de conocer en profundidad su opinion, y cerradas de tipo Likert (1-5; siendo 1 ninguna
y 5 mucha), divididas en 11 items distribuidos en tres dimensiones:

. Preguntas sociodemograficas: preguntas relacionadas con el grado y el
curso en el que se encuentran.

- Un blogue de seis preguntas tipo Likert (1-5; siendo 1 ninguna y 5 mucha),
sobre las dificultades encontradas: dificultad para escuchar/entender lo que
se decia en el video; dificultad para observar de manera visual los resultados
gue se tenian que obtener; dificultad para escribir en la hoja de registro los
resultados ofrecidos; dificultad para obtener la baremacion; dificultad para
obtener unas conclusiones de la prueba/protocolo/registro; y, por ultimo,
dificultad para escribir el informe basandome en los resultados de la prueba.

- Un blogue de nueve preguntas tipo Likert (1-5; siendo 1 nada y 5 mucho),
sobre la adecuacion de la practica: esta practica es adecuada para esta
asignatura, los conocimientos que poseia eran suficientes para realizar esta
practica; me he sentido comodo/a con la practica; esta prueba/protocolo/
registro es dificil de aplicar; la labor del profesor ha sido de gran ayuda para
realizar esta actividad; considero que aplicare esta prueba en mifuturo laboral;
considero que esta practica ha sido de ayuda para mi aprendizaje; considero
necesaria la existencia de una guia de evaluacion que me ayude a conocer
los procesos de evaluacion; y por ultimo, me han explicado previamente
como se corregia la prueba y lo he entendido con claridad.

- También se incluyen tres preguntas abiertas: en caso de tener dificultad
para corregir la prueba, ¢por qué ha sido asi?; ¢hubieses cambiado algo
de la practica? En caso afirmativo, ¢,qué hubieras cambiado? Y, por ultimo,
¢tienes alguna observacion que realizar?

La fiabilidad del cuestionario se comprueba con alfa de Cronbach que precisa-
mente se utiliza para determinar la precision de su medicion (Amirrudin et al., 2021).
El cuestionario ha obtenido una fiabilidad buena ya que el resultado ha sido de entre
0,682y 0,718 para todas las variables (Cicchetti y Sparrow, 1981).
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Por otro lado, también se utilizan las diferentes pruebas de evaluacion del
lenguaje oral que se pueden observar en la Tabla 1.

Tabla 1. Distribucion de estudiantes que han realizado cada una de las pruebas y tipos
de pruebas.

Tipo de prueba Test, registro o prueba Frecuencia %
Pruebas estandariza- PLON-R (Aguinaga et al., 2004) 8 4.0
das y baterias Peabody Picture Vocabulary Test, TVIP 4 2.0

(106 estudiantes- un  (Dunn et al., 2008)
53% del total)

TSA, El Desarrollo de la Morfosintaxis en 25 12.5
el nifio (Aguado, 1989)
Test lllinois de aptitudes psicolingliisticas 13 6.5

ITPA (Kirk et al., 2004)

Test de Comprension de Estructuras Gra- 31 15.5
maticales (CEG) (Mendoza et al., 2005)
La bateria NEUROBEL (Adrian et al., 25 12.5
2015)

Protocolos y regis- Registro Fonolégico Inducido (RFI) (Jua- 33 16.5

tros (94 estudiantes rez y Monfort, 1996)
- un 47% del total)

Prueba de Articulacion de Fonemas 8 4.0
(PAF) (Vallés, 1990)
Protocolo Rapido de evaluacioén prag- 35 175

matica Revisado (PREP-R) (Fernandez-
Urquiza et al., 2015)

Prueba de evaluacion fonoldgica de 18 9.0
Laura Bosch (Bosch, 1983)

Fuente: elaboracion propia.

2.4 Procedimiento de recoleccion y de andlisis de datos

En este apartado se presentan los datos cuantitativos y cualitativos obtenidos
del cuestionario para evaluar el proyecto formativo desarrollado. Todas las respuestas
de los participantes se recogieron y procesaron con el paquete estadistico SPSS 27.0
para Windows. En todas las pruebas se establecid un nivel de confianza del 95% y se
establecieron frecuencias, medias y porcentajes segun cada variable.

Para valorar si existe una relacion entre el tipo de prueba utilizada y los re-
sultados encontrados se establecen dos grupos, teniendo en cuenta las pruebas
qgue han evaluado: pruebas estandarizadas y baterias (106 estudiantes, un 53% del
total); y protocolos y registros (94 estudiantes, un 47% del total). Para ello, se aplica
la prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov que indica que la muestra no tiene
una distribucién normal, por lo que entonces se utiliza la prueba no parameétrica U
Mann-Whitney. Ademas de los estadisticos descriptivos, las pruebas realizadas fueron
Kolmogorov-Smirnov, para valorar si se deben realizar estadisticos paramétricos o no
paramétricos; y también la prueba U de Mann-Whitney, para conocer si existe una
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diferencia significativa entre los resultados de ambos grupos. Para finalizar, se realiza
el analisis cualitativo que permite Atlas.ti 22 para Windows y se disefian los siguientes
codigos o categorias de analisis:

Dificultades: se emplea este codigo cuando los estudiantes explican los
problemas que se han encontrado al realizar este proyecto formativo.

Propuestas de cambio: los estudiantes realizan sugerencias de mejora.

Audio y/o imagen del video: los estudiantes se refieren a las grabaciones
realizadas por los estudiantes de 4° curso y que ellos han observado para
realizar sus actividades.

Correccion e interpretacion de las pruebas: los estudiantes comentan alguna
situacion relacionada con el proceso de analizar los resultados de la prueba.

Conocimiento previo: los estudiantes se refieren a los conocimientos an-
teriores que habian adquirido relacionados con las actividades a realizar.

Explicacion de la prueba: los estudiantes se refieren a las aclaraciones
realizadas en el aula por el profesor y la manera en la que se ha descrito
la prueba.

Carga de trabajo: los estudiantes comentan sobre la cantidad de tiempo y/o
esfuerzo invertido para realizar las actividades.

Aspectos beneficiosos: los estudiantes sefalan las caracteristicas positivas
del programa que han sido provechosas para su formacion.

Presencialidad: los estudiantes explican si es mejor realizar ellos mismos
la aplicacion de manera presencial, en vez de observar la grabacion de un
video de un companero aplicando esta prueba.

3. Resultados
En la Tabla 2 se muestran los resultados descriptivos de las preguntas tipo
Likert, correspondientes a la dimension de dificultades encontradas y a la dimension
adecuacion de la practica.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de las preguntas tipo Likert (1-5)

Test, registro o prueba De toda la muestra Grupo que aplico Grupo que aplico

pruebas estandarizas protocolos y registros
y baterias

Media  Desviacion Media  Desviacion Media  Desviacion

Dificultad para escuchar/  2.72 1.017 2.38 .930 3.12 971
entender lo que se decia

en el video

Dificultad para observar 2.61 1.151 2.61 1.176 2.61 1.128

de manera visual los
resultados que se tenian

que obtener

Dificultad para escribir 2.05 .965 177 843 2.36 1.004
en la hoja de registro los
resultados ofrecidos

Dificultad para obtenerla  2.00 1.087 1.74 .939 2.31 1.164

baremacion.
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Test, registro o prueba

Dificultad para obtener
unas conclusiones de la
prueba/protocolo/registro
que nos aporte informa-
cion de los problemas de
los participantes

Dificultad para escribir
el informe basandome
en los resultados de la
prueba

Esta practica es adecua-
da en esta asignatura

Los conocimientos que
poseia eran suficientes
para realizar esta prac-
tica

Me he sentido comodo/a
con la practica

Esta prueba/protocolo/
registro es dificil de
aplicar

La labor del profesor ha
sido de gran ayuda para
realizar esta actividad

Considero que aplicaré
esta prueba en mi futuro
laboral

Considero que esta prac-
tica ha sido de ayuda
para mi aprendizaje

Considero necesaria la
existencia de una guia
de evaluacion que me
ayude a conocer los pro-
cesos de evaluacion

Me han explicado previa-
mente como se corregia
la prueba y lo he enten-
dido con claridad

De toda la muestra

Grupo que aplicd

Grupo que aplico
pruebas estandarizas protocolos y registros

y baterias
Media  Desviacion Media  Desviacion Media Desviacion
2.41 .984 2.22 .966 2.64 .960
2.34 1.045 2.12 .966 2.60 1.040
4.53 .708 4.63 .607 4.41 .795
3.61 .991 3.86 .888 3.33 1.031
3.86 1.077 4.39 .763 3.26 1.067
2.40 1.135 2.24 1.159 2.60 1.081
4.21 .920 4.34 914 4.05 .908
3.92 1.063 3.76 1.047 4.10 1.038
4.34 .754 4.44 .649 4,23 .848
4.24 791 4.23 772 4.26 .816
4.04 1.007 4.28 974 3.77 977

Fuente: elaboracion propia.

Acontinuacion, se sefialan las dificultades encontradas por orden descendente.
Se observa que la “dificultad para escuchar/entender lo que se dice en el video” se
puntia como mayor dificultad; seguida de: “dificultad de observar de manera visual

los resultados que se tenian que obtener

dificultad para obtener unas conclusiones
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de la prueba/protocolo/registro que nos aporte informacion de los problemas de los
participantes”, “dificultad para escribir el informe basandome en los resultados de la
prueba’”, “dificultad para escribir en la hoja de registro los resultados ofrecidos” y, por
ultimo, “dificultad para obtener la baremacion”.

Tabla 3. Resultados de las pruebas de Kolmogorov-Smirnov y de U de Mann-Whitney
del grupo que ha utilizado las pruebas estandarizadas y las baterias y del grupo que ha
utilizado los protocolos y registros

Kolmogorov- U de Mann-Whitney
Smirnov

Test, registro o prueba Estadistico  Sig. Valor Z Sig.
Dificultad para escuchar/entender lo que se 217 .000 3049.50 -4.948 .000
decia en el video
Dificultad para observar de manera visual los .168 .000 4936.00 -.116 .908
resultados que se tenian que obtener
Dificultad para escribir en la hoja de registro 211 .000 3326.00 -4.268 .000
los resultados ofrecidos
Dificultad para obtener la baremacion. 242 .000 3538.00 -3.739 .000
Dificultad para obtener unas conclusiones de .223 .000 3834.00 -2.941 .003
la prueba/protocolo/registro que nos aporte
informacion de los problemas de los partici-
pantes
Dificultad para escribir el informe basandome .199 .000 3710.50 -3.245 .001
en los resultados de la prueba
Esta practica es adecuada en esta asignatura 377 .000 4323.500 -1.894 .058
Los conocimientos que poseia eran suficien- .228 .000 3532.00 -3.722 .000
tes para realizar esta practica
Me he sentido comodo/a con la practica .229 .000 2022.50 -7.581 .000
Esta prueba/protocolo/registro es dificil de 244 .000 3969.00 -2.583 .010
aplicar
La labor del profesor ha sido de gran ayuda .281 .000 3979.50 -2.650 .008
para realizar esta actividad
Considero que aplicaré esta prueba en mi .235 .000 3991.00 -2.552 .011
futuro laboral
Considero que esta practica ha sido de ayuda 297 .000 4813.00 -1.529 .126
para mi aprendizaje
Considero necesaria la existencia de una guia 257 .000 3402.00 -.450 .653
de evaluacion que me ayude a conocer los
procesos de evaluacion
Me han explicado previamente como se .250 .000 3991.00 -4.098 .000
corregia la prueba y lo he entendido con
claridad

Fuente: elaboracion propia.
En relacion a la dimension adecuacion de la practica, se puede observar que

las mejor valoradas son: “esta practica es adecuada en esta asignatura”; “considero
que esta practica ha sido de gran ayuda para mi aprendizaje” y “considero necesaria
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la existencia de una guia de evaluacion que ayude a conocer los procesos de eva-
luacion”; mientras que, “esta prueba/protocolo/registro es dificil de aplicar”; tiene un
resultado cercano a 2.5; lo que significa que tienen una dificultad media para aplicar
las pruebas. Para determinar si las diferencias entre ambos grupos son significativas
se han empleado otras pruebas estadisticas (Tabla 3).

En la Tabla 3 se muestran los resultados de Kolmogorov-Smirnov y U de Mann-
Whitney. Los resultados de Sig. de Kolmogorov-Smirnov son < 0.05, indicando dife-
rencias en la distribucion de las variables analizadas. Por lo tanto, se utilizan pruebas
no paramétricas, como U de Mann-Whitney, para determinar si hay diferencias en
las medianas de las variables entre los grupos. Cuatro variables tienen un resultado
de Sig. de U de Mann-Whitney > 0.05, lo cual indica que no hay diferencias en las
medianas de esas variables, mientras que en el resto es < 0.05, indicando que si hay
diferencias en las medianas de las variables.

Del analisis cualitativo se obtuvieron las dificultades encontradas por los estu-
diantes, solamente un 68.5% de los estudiantes han escrito algo en este apartado;
todas las citas se codificaron como “dificultades”. Ante la pregunta a los estudiantes
sobre si hubieran cambiado algo en la practica, el 63% respondié que no, mientras
que el 37% respondio afirmativamente. Todas las respuestas afirmativas se codificaron
como “propuestas de cambio”.

Propuestas de cambio
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Figura 1. Red de codigos de las dificultades y propuestas de cambio ofrecidas por los
estudiantes. Fuente: elaboracion propia.

En la Figura 1 se muestra el enraizamiento (E), que es la cantidad de citas
enlazadas al cadigo, y la densidad (D) de cada codigo, que indica el nimero de co-
digos asociados a una cita: de esta manera se puede analizar como estan interrela-
cionados todos los cadigos. Un ejemplo de esto es que las citas que estan asociadas
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al codigo “dificultades” (D=5), también estan asociadas con otros 5 codigos: “carga
de trabajo”, “correccion e interpretacion de las pruebas”, “audio y/o imagen del video”,
“conocimiento previo” y “explicacion de la prueba’. En la Figura 1 se observa que al-
gunos cadigos estan asociados con “es causa de” con el codigo “dificultades”. Si nos
fijamos en estos codigos, podemos observar que hay un mayor nimero de citas del
codigo “audio y/o imagen del video” (E=85) y de “correccion e interpretacion de las
pruebas” (E=66); que del cadigo “explicacion de la prueba” (E=6). A continuacion, se
presentan algunos ejemplos:

- “Ha sido demasiado trabajo, la transcripcion no tendriamos por qué haberla
hecho nosotras, nos la podia haber dado hecha la profesora.” (Fragmento
1 del cuestionario, codificado con “dificultades” y “carga de trabajo”).

- “He tenido dificultades a la hora de corregir la prueba porque no sabia como
funcionaban los percentiles junto conla edad.” (Fragmento 2 del cuestionario,
codificado con “dificultades” y “correccion e interpretacion de las pruebas”).

- “En ocasiones, el audio del video se distorsionaba o se oian las respuestas
del paciente de forma clara.” (Fragmento 3 del cuestionario, codificado con
“dificultades” y “audio y/o imagen del video”).

- “Enalgunas ocasiones he tenido ciertas dudas por la falta de conocimiento
personal ya que no lo habia hecho antes.” (Fragmento 4 del cuestionario,
codificado con “dificultades” y “conocimiento previo”).

. ‘“Laprofesoranos explicd como se corregia la prueba correctamente, perome
parece insuficiente dedicar solo una clase presencial a explicar la prueba.”
(Fragmento 5 del cuestionario, codificado con “dificultades” y “explicacion
de la prueba”).

Las citas que estan asociadas al cadigo “propuesta de cambio” (D=4) también
estan asociadas con otros 4 codigos: “carga de trabajo”; “correccion e interpretacion
de las pruebas”; “presenciales” “audio y/o imagen del video". Lo que indica que hay
propuestas de cambio relacionadas con esos cuatro codigos. Todos ellos tienen una
densidad de 2, a excepcion de “presencialidad” que tiene una densidad de 1 ya que
solo esta asociado con “propuestas de cambio” y el resto con “propuestas de cambio”
y “dificultades”. El codigo de “presencialidad” es el que menor enraizamiento tiene
(E=3); el resto de los cddigos tiene un enraizamiento mucho mayor. A continuacion,
se presenta un ejemplo de cada una de ellas:

- “Si, laverdad que hubiese cambiado tan solo una cosa, con el video hubiese
facilitado ya una plantilla con lo que decian, una escritura normal, sin signos
ninada, ya que hemos tardado mucho y haria mas breve el trabajo a la hora
de transcribirlo.” (Fragmento 6 del cuestionario, codificado con “propuesta
de cambio” y “carga de trabajo”).

. “Cambiaria la manera en la que se ha realizado la interpretacion de los
resultados, creo que es necesario dar un ejemplo de informe para ver qué
es lo que tenemos que realizar, ya que es la primera vez que lo hemos he-
cho.” (Fragmento 7 del cuestionario, codificado con “propuesta de cambio”
y “correccion e interpretacion de las pruebas”).
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- “Lo hubiera realizado a un nifo de manera presencial, para hacernos a la
situacion de como tratar con un niflo pasando una prueba.” (Fragmento 8
del cuestionario, codificado con “propuesta de cambio” y “presenciales”).

- “Hubiera cambiado la calidad del audio del video, se escuchaba a veces
como tosia la logopeda, y algunos ruidos.” (Fragmento 9 del cuestionario,
codificado con “propuesta del cambio” y “audio y/o imagen del video”).

Por ultimo, el codigo de “aspectos beneficiosos” tiene una densidad de 0, como
se puede ver en la grafica, ya que sus citas no estan asociadas a ningun otro codigo.
Se observa que existen 19 citas asociadas al cadigo (E=19), algunos ejemplos son:

- “Esta practica es la que mas me ha gustado durante todo el curso, hemos
podido ver como vamos a trabajar luego.” (Fragmento 10 del cuestionario,
codificado con “aspectos beneficiosos”).

- “No cambiaria nada, me ha encantado, nos acerca a lo que vamos a hacer
luego, y he podido ver como se hace con una personade verdad.” (Fragmento
11 del cuestionario, codificado con “aspectos beneficiosos”).

En resumen, es conveniente destacar que los resultados revelan una serie de
dificultades encontradas por los estudiantes en la aplicacion y correccion de pruebas
de evaluacion del lenguaje oral, destacando la dificultad para escuchar y entender
lo que se decia en los videos, asi como para observar visualmente los resultados
esperados. Ademas, se identificaron obstaculos en la obtencién de conclusiones sig-
nificativas de las pruebas y en la redaccion de informes basados en los resultados.
El analisis cualitativo reveld que algunas de estas dificultades estaban relacionadas
con la carga de trabajo, la correccion e interpretacion de las pruebas, asi como con
problemas técnicos en la transcripcion de los videos. Sin embargo, los estudiantes
también expresaron propuestas de cambio, como la facilitacion de plantillas para trans-
cripciones, ejemplos de informes y la realizacion de practicas presenciales con ninos.
Ademas, se observo una apreciacion positiva general hacia la utilidad de la practica
en el aprendizaje, destacando su capacidad para proporcionar una vision concreta
del trabajo futuro y su valor como experiencia enriquecedora.

4. Discusion

Unavez expuestos los resultados obtenidos sobre la satisfaccion y las dificultades
encontradas por los estudiantes de los grados en Logopedia y Maestro en Educacion
Primaria en torno al proyecto formativo, a continuacion, se plantean y contrastan con
las evidencias cientificas para finalizar con el planteamiento de las conclusiones.

Hay evidencias de que el desempeno docente y las estrategias de aprendizaje
del alumnado inciden significativamente en la satisfaccion académica de los estudian-
tes, al igual que existe una relacion directa entre la satisfaccion de los estudiantes
cuando realizan las actividades didacticas con el éxito académico en esa asignatura
(De Oca-Serpa et al., 2023; Guzman, 2011), por ello es tan importante conocer la
satisfaccion de los estudiantes en los procesos formativos. Ademas, segun Garza
(2017), los estudiantes tienen la necesidad de que el docente proporcione videos que
ilustren sus explicaciones y les ayuden en su formacion. En este sentido, los resultados
de este estudio han determinado que la satisfaccion de los estudiantes en cuanto a
estas actividades es bastante alta, y ellos mismos valoran de manera positiva que
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se les acerque su futura realidad laboral al aula a través de videos. Esto se puede
observar en los resultados de las preguntas sobre adecuacion de las practicas (todos
ellos superior a 4) y en las respuestas codificadas como “aspectos beneficiosos” de
las preguntas cualitativas.

Tras los resultados obtenidos, dada la dificultad media (puntuacion cercana
a 2.5) obtenida en la aplicacion de este tipo de pruebas, se puede concluir que los
estudiantes ven la necesidad de tener a su disposicion guias de evaluacion que
ayuden a conocer los procesos de evaluacion. En este sentido, existe una guia con
similar tematica, pero centrada en el lenguaje oral (Ayuso-Lanchares et al. 2022), que
les facilita la aplicacion y comprension de este tipo de pruebas. Ellos mismos, como
futuros logopedas y maestros, opinan que aplicaran esta prueba en su futuro laboral
(puntuacion alta de 3.92); en este sentido, Prego-Vazquez y Varela (2023) afirman
que los centros educativos acogen alumnado con una gran diversidad de capacidades
y habilidades linguisticas diferentes por lo que es necesario conocer la existencia de
esas diferencias individuales que puedan afectar a su aprendizaje.

En esta investigacion se ha diferenciado entre la ensenanza de pruebas estan-
darizadas/baterias y la ensefanza de protocolos/registros, pero no se han encontrado
diferencias entre ambos grupos en las siguientes variables: (1) la dificultad para ob-
servar de manera visual los resultados que se tenian que obtener, lo que quiere decir
que la dificultad era la misma independientemente de si la ensefianza era de un tipo
de prueba u otro; (2) consideran que la practica es adecuada a las asignaturas para
los dos tipos de pruebas; (3) creen que estas practicas son de ayuda para aprender
sobre los dos tipos de pruebas; (4) y también piensan que es necesaria y Util una guia
de evaluacion del lenguaje oral para las dos pruebas.

Por el contrario, si se encuentran diferencias significativas en: la dificultad para
escuchar/entender lo que se decia en el video; en la dificultad para escribir en la hoja
de registro los datos; en la dificultad para obtener unas conclusiones y en la redaccion
del informe. El grupo que aplicéd pruebas estandarizadas y baterias tuvo mas apuros
que el grupo que aplico los protocolos y registros. Esto puede ser porque los protocolos
y registros siguen unas normas cerradas, mientras que las pruebas estandarizadas
y las baterias disponen de una baremacion y parte de las respuestas son cerradas
(Ayuso-Lanchares et al. 2022); y obviamente, es mas facil entender un audio cuando
se sabe que la respuesta es cerrada; y de la misma manera, es mas sencillo obtener
unas conclusiones y redactar un informe cuando el manual de la prueba explica paso
a paso como realizarlo.

Ademas, sorprendentemente, los estudiantes que han aplicado las pruebas
estandarizadas y baterias opinan que tienen mas conocimientos para realizar esta
practica que los que han aplicado los protocolos y registros. Se desconoce el motivo
de este hallazgo y puede ser una posible linea de investigacion futura. También halla-
mos esta diferencia significativa en la pregunta sobre si consideran que aplicaran esta
prueba en su futuro laboral; asi que, muchos de ellos opinan que utilizaran en su futuro
laboral con mas frecuencia las pruebas estandarizadas que los protocolos y registros.

Endefinitiva, los resultados de esta investigacion presentan varias implicaciones
para la ensefanzay el aprendizaje de la aplicacién de pruebas de lenguaje oral. Por
un lado, los docentes pueden conocer un proyecto formativo que ya se ha llevado a
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cabo, recogiendo ideas para poner en practica el suyo propio; y, por otro lado, pueden
aprender sobre la satisfaccion de los estudiantes y sus dificultades encontradas al
realizarlo, lo que puede ser de gran utilidad para mejorar la calidad de los procesos de
ensenanza (Craig et al., 2008). Aun asi, obviamente, hay que tomar estos datos con
cautela, teniendo en cuenta que se requiere aumentar la muestra y las titulaciones
implicadas. En este sentido, se pretende continuar trabajando en esta linea con el fin
de mejorar los procesos de formacion universitaria.
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Resumen. La innovacion educativa se fortalecio desde que algunas metodologias de ensefianza y
aprendizaje se pusieron en marcha durante el confinamiento por la pandemia; una de estas metodo-
logias es el Aula invertida, la cual se utiliz6 en ambientes presenciales, en linea o hibridos. El objetivo
de este trabajo es analizar una experiencia de aplicacion del Aula invertida en un curso de métodos
de investigacion en psicologia educativa. Ademas de la aplicacion de este enfoque, esta experiencia
incluye la percepcion de las/os estudiantes por medio de un cuestionario cuantitativo y entrevistas en
grupos de enfoque. Participaron 39 estudiantes de licenciatura en Psicologia Educativa. Los resultados
del cuestionario se analizaron con base en la prueba de Wilcoxon, indicando un cambio positivo en la
percepcion de los estudiantes (W=149, p= 0.004); en cuanto a las entrevistas, las/os estudiantes se
sienten con mayor libertad de participacion, mas autorregulacion, se confirmd la percepcion positiva
del aula invertida considerando tanto ventajas como desventajas de su aplicacion. En cuanto a la
ensefanza, se consigue la innovacion educativa ya que se utilizaron metodologias activas, apoya-
das con las nuevas tecnologias y se obtuvieron sugerencias para posterior uso de este enfoque en
educacion superior.

Palabras clave: aula invertida; Innovacion educativa; psicologia educativa; metodologias activas de
aprendizaje.

Resumo. A inovagdo educacional se fortaleceu a partir do langamento de algumas metodologias de
ensino e aprendizagem durante o confinamento devido a pandemia; uma dessas metodologias é a
Sala de Aula Invertida, que foi utilizada em ambientes presenciais, on-line ou hibridos. O objetivo deste
trabalho é analisar uma experiéncia de aplicagdo da Sala de Aula Invertida em um curso de méetodos
de pesquisa em psicologia educacional. Além da aplicagGo dessa abordagem, essa experiéncia
inclui a percepg@o dos alunos por meio de questiondrio quantitativo e entrevistas em grupos focais.
Participaram 39 estudantes de graduagdo em Psicologia Educacional. Os resultados do questiondrio
foram analisados com base no teste de Wilcoxon, indicando mudanga positiva na percepgdo dos es-
tudantes (W=149, p= 0,004); Em relagGo as entrevistas, os alunos sentem que tém maior liberdade
de participag@o, mais autorregulagéo, confirmou-se a percepgdo positiva da sala de aula invertida,
considerando tanto vantagens como desvantagens da sua aplicagé@o. No que diz respeito ao ensino, a
inovagdo educacional tem sido alcangada pois se tem utilizado metodologias ativas, apoiadas em novas
tecnologias e foram obtidas sugestées para a posterior utilizagdo desta abordagem no ensino superior.
Palavras-chave: sala de aula invertida, inovag@o educacional; psicologia educacional; metodologias
ativas de aprendizagem.

Abstract. Educational innovation has been strengthened since some teaching and learning methodo-
logies were launched during the confinement due to the pandemic; One of these methodologies is the
Flipped Classroom, which was used in face-to-face, online or hybrid environments. The objective of
this work is to analyze an experience of applying the Flipped Classroom in a research methods cour-
se in educational psychology. In addition to the application of this approach, this experience includes
the perception of the students through a quantitative questionnaire and focus group interviews. 39
undergraduate students in Educational Psychology participated. The results of the questionnaire were
analyzed based on the Wilcoxon test, indicating a positive change in the students’ perception (W=149,
p=0.004); Regarding the interviews, the students feel they have greater freedom of participation, more
self-regulation, the positive perception of the flipped classroom was confirmed, considering both ad-
vantages and disadvantages of its application. Regarding teaching, educational innovation is achieved
since active methodologies were used, supported by new technologies, and suggestions were obtained
for the subsequent use of this approach in higher education.

Keywords: flipped classroom; educational innovation; educational psychology; active learning methodologies.
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1. Introduccion

La innovacion educativa en educacion superior es un tema que todavia tiene
muchos retos por delante, sobre todo cuando se considera que actualmente los docentes
y estudiantes tienen una nueva virtualidad que genera incertidumbre y la necesidad de
ofrecer recursos educativos que favorezcan nuevos habitos de ensefianzay aprendizaje.
Esta nueva virtualidad se fortalecio con la llegada de la pandemia por covid 19, pues
fue ahi cuando se encontraron oportunidades para hacer cambios en las interacciones
tradicionales en el aula, en la aplicacion del curriculum y los procesos educativos que
ahora se apoyan con el uso de las nuevas tecnologias (Arriaga y Lara, 2023).

Una clasificacion de la innovacion educativa es la que presenta Fidalgo et al.
(2019):
* Innovaciones institucionales. Entendidas como las que ofrece la Institucion,
entre ellas los Massive Online Open Courses (MOOC), por ejemplo.

¢ Innovaciones de desarrollo en proyectos. Uno de sus principales objetivos
suele consistir en desarrollar un nuevo producto o servicio que mejora el
aprendizaje. Por ejemplo, la realidad aumentada.

* Innovaciones aplicadas en el aula. Los docentes la aplican con sus estudian-
tes. Una de las tecnologias mas utilizadas en este tipo de innovacion son
los sistemas e-learning junto con los métodos de Aula Invertida, Aprendizaje
Adaptativo, Gamificacion e Inteligencia Colectiva.

En este caso, es necesario explicar con detenimiento uno de los métodos de
innovacion aplicado en el aula: El método Aula invertida.

En 1993, la profesora Alison King hizo una critica a o que se conoce como
“Modelo de transmision”, el cual se caracteriza porque el profesor es quien tiene el
papel central durante la clase, transmite informacién y se asume que el estudiante
recibe la informacion, después la reproduce en un examen. Con base en esta idea
y bajo un modelo constructivista, se propone una metodologia que promueva el
aprendizaje activo, implicando al estudiante en el analisis, sintesis y evaluacion de la
informacion que recibe; ademas, se propone un aprendizaje cooperativo en el que
las/os estudiantes participen de inicio a fin en cada clase (King, 1993) En el texto no
se menciona el Aula invertida, pero si se menciona el papel protagonico de las/os
estudiantes mediante el aprendizaje activo, lo cual es uno de los elementos clave
de la educacion constructivista que se ha trabajado desde hace mucho tiempo, por
ejemplo, a través del método Montessori.

Sin embargo, el término mas cercano al Aula invertida o Flipped Classroom
tiene origen varios anos mas adelante. Este concepto fue propuesto por Lage, et. al.
(2000) como inverted classroom (IC). Se comenzo a trabajar con videoconferencias
y presentaciones en Power Point fuera del aula. Sin embargo, esta propuesta fue
popularizada por Sams, et. al. (2012), quienes la llamaron flipped classroom model
(FCM) o aula volteada, aunque se ha utilizado mas en educacion basica y media
superior, cada vez se utiliza mas en educacion superior (Gonzalez y Gaytan 2019;
Lopez et al., 2020; Martinez et al., 2014; Ponce et al., 2016; Sandobal et al., 2021).
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La propuesta general es que, con base en el modelo de aula invertida, los
momentos de ensefianza-aprendizaje se invierten. La clase que tradicionalmente
imparte el profesor se atiende en horas fuera del aula por el propio alumno, apoyan-
dose mediante herramientas multimedia; asi, las actividades de practica, que casi
siempre se pide fuera del aula (tareas, ejercicios), puedan ser ejecutadas dentro del
salon utilizando métodos interactivos de trabajo colaborativo, aprendizaje basado en
problemas y realizacion de proyectos (Lage et al., 2000; Sams et al., 2012; Sandobal
et al., 2021).

La dinamica general del Aula invertida se observa en la siguiente figura:

. P \ o o
Sincrénico Sincroénico
Manos ala obra
Através de \
proyectos y
presentaciones Jiegos
creativas \
Demogragién Experimentar Experimentos
y Aplicacion ‘
Bloguear C ” I
 brear EgREing Videoconferencias
‘ Significado Conceptos
Podcast /
Reflexivo
AN Audioconferencias
Vodcast
Reflexivo e /
~_ Sitios interactivos Asi L.
Asincrénico _/ incrénico
Pruebas

Fuente: Martinez-Olvera et. al. 2014

Esto significa que los docentes deben considerar actividades asincronicas antes
y después de la clase; es decir actividades en las que el profesor no esta presente y
las/os estudiantes tienen que hacer actividades independientes que apoyan a las/os
estudiantes a explorar conceptos y contar con informacion previa a la clase, tales como
observar y analizar videconferencias, realizar actividades interactivas o tareas que el
profesor solicita. Después de la clase, se propone que las/os estudiantes, de manera
independiente también, den un significado a lo que aprendieron durante la clase; por
ejemplo, pueden hacer publicaciones en redes sociales o hacer grupos interactivos en
los que las/os estudiantes compartan informacion adicional o sus propias reflexiones.

Por su parte, las actividades sincronicas son aquellas en las que tanto el profe-
sor como las/os estudiantes estan en el mismo sitio (fisico o virtual) y al mismo tiempo
para interactuar. Estas actividades pueden ser de dos tipos: algunas sirven para que
las/os estudiantes experimenten lo que estan aprendiendo para lo cual podrian hacer
algunos juegos, quiza algunos experimentos o dinamicas grupales que favorezcan la
reflexion y analisis a través del hacer. El segundo tipo de actividades pueden ser para
demostrary aplicar su aprendizaje; es decir, pueden hacer proyectos de intervencion o
de investigacion en los que apliquen los conocimientos tedricos que van aprendiendo
en cada asignatura.
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2. Estudios acerca del Aula invertida

En la actualidad se cuenta con un gran numero de publicaciones respecto a
la aplicacion del modelo Aula invertida. En el 2021, se hizo una revision sistematica
del Estado del Arte de la aplicacion de este modelo. Se encontraron 37 articulos en
los que se fomentaban competencias como la comunicacion, trabajo en equipo o
creatividad, siendo la motivacion una competencia de mayor relevancia, puesto que
se requiere un cambio en la actitud y la participacion tanto de las/os estudiantes como
del profesor (Sandobal et. al., 2021).

Cabe destacar que estos mismos autores, hacen algunas recomendaciones
para la aplicacion del modelo Aula invertida. Destacan dos de ellas, una es la plani-
ficacion tanto de actividades como de recursos y la otra es la contextualizacion de la
propuesta teniendo en cuenta la disponibilidad de recursos por parte de los profesores
y de la misma Universidad (Sandobal et. al., 2021)

Se han hecho aplicaciones del Aula invertida en diversos cursos y niveles
educativos. En este caso, el énfasis es en nivel superior. Por ejemplo, se ha utilizado
como estrategia para promover el aprendizaje activo en estudiantes de fisica, en el cual
se utiliza una evaluacion formativa, considerando las caracteristicas de la disciplina,
estilos de aprendizaje y actitudes de las/os estudiantes. Se analizd la percepcion y el
efecto de las estrategias y se encontrd una buena percepcion del modelo, asi como
el reconocimiento hacia las estrategias utilizadas por el profesor, incluido el sitio web
que se propuso en la asignatura (Diaz et al., 2017). Este proceso, esta vinculado con
la innovacion educativa aplicada en el aula.

De igual manera, el Aula invertida se ha aplicado en el ambito de la odonto-
logia, con la intencion de fomentar el pensamiento critico y solucion de problemas.
Por ejemplo, se ha utilizado material audiovisual y escrito en linea para protocolos
tedricos y de laboratorio antes de que las/os estudiantes realizaran un curso completo
de odontologia, observando altos niveles de rendimiento y satisfaccion entre las/os
estudiantes (Faraone et al., 2013). Incluso, se han hecho comparaciones entre Aula
invertida y el aprendizaje basado en equipos (ABE), encontrando que ambos mode-
los son Utiles para la formacion clinica de odontdlogos si es que los comparan con el
modelo tradicional (Nishigawa et al., 2017).

En cuanto a la percepcion del modelo Aula invertida, se han realizado diversos
estudios, en diferentes areas. Un caso es el que Pertuz (2021) comparo la percepcion
de aplicacion de estrategia remota mediante Aula invertida, la catedra clasica y el
aprendizaje basado en proyectos. Para lograr este objetivo, aplicd un cuestionario de
percepcion analizando los resultados en seis categorias; 1) comprension y apropiacion
de conceptos tedricos, 2) formacion disciplinar, 3) formacion integral, 4) dedicacion
y carga académica, 5) interaccion entre sujetos del proceso, y 6) aprendizaje activo.
Realizo actividades de Aula invertida, tales como actividades independientes, entre
ellas videoclases y actividades de aprendizaje activo durante la clase. Este autor, en-
contrd que existe preferencia por la estrategia remota mediante Aula invertida frente
al aprendizaje basado en proyectos y la catedra clasica, sobre todo en los aspectos
de comprension y apropiacion de conceptos teodricos (Pertuz, 2021).
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Otro estudio de percepcion se realizd con estudiantes de Medicina, especi-
ficamente en el campo de la Pediatria, durante la pandemia por COVID-2019. En
este caso Maldonado et al. (2021), aplicaron un instrumento de percepcion a 75
estudiantes universitarios y encontraron una opinion favorable para este modelo; se
enfatiza en que la combinacion de modulos en linea y sesiones de aplicacion mejora
el aprendizaje de las/os estudiantes, que trabajan en equipo y que presentan mayor
interés por el contenido. Concluyen que el Aula invertida es un método que fomenta
la participacion activa para el proceso de ensefanza-aprendizaje por parte de las/
os estudiantes y que es un buen modelo, el cual puede utilizarse de manera virtual
(Maldonado et al., 2021).

Finalmente, es importante mencionar que se han encontrado algunas limitacio-
nes en cuanto a la aplicacion del modelo Aula invertida, tales como el conocimiento
de tecnologias educativas tanto de profesores como estudiantes; el reconocimiento de
gue las/os estudiantes podrian estar acostumbrados a aprender conceptos y temas “de
memoria”y gue no se cuenta con un metodo apropiado de evaluacion (Mercado, 2020).

3. Métodos y materiales

Objetivo: Analizar la experiencia de aplicacion del Aula invertida en un curso
de métodos de investigacion en psicologia educativa considerando la percepcion de
las/os estudiantes.

Diseno: Es un disefno de investigacion convergente (Creswell, 2014), en tanto
que se obtuvieron datos cuantitativos a través de un cuestionario y también se obtu-
vieron datos cualitativos a través de entrevistas en grupos de enfoque.

3.1 Muestra

Para la fase cuantitativa: 39 estudiantes, 34 mujeres (87%)y 5 hombres (13%),
con promedio de edad de 25, siendo la edad minima de 19 y la maxima de 51.

Para la fase cualitativa: De los 39 estudiantes de la fase cuantitativa, partici-
paron 11 estudiantes en la fase cualitativa, fueron 10 mujeres, 1 hombre, con edades
entre 20 y 42 anos.

3.2 Instrumentos

3.2.1 Recoleccion de datos cuantitativos

Cuestionario de Percepcion de Aula invertida. El objetivo de este instrumento
es conocer la percepcion de los estudiantes acerca del Aula invertida. El cuestionario
consiste en 9 preguntas cerradas en Escala Likert que van desde completamente
de acuerdo hasta completamente en desacuerdo. Este instrumento tiene un Alfa de
Cronbach de 7.1. El cuestionario es una adaptacion de tres cuestionarios utilizados
en el ambito superior (Arrdez, et al., 2018; Maldonado et al., 2021; Mercado, 2020;
Pertuz, 2021). El cuestionario fue autoadministrado y en linea.
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3.2.2 Recoleccion de datos cualitativos

Guia de entrevista de percepcion de Aula invertida. Son preguntas semiabiertas
que fueron revisadas por 2 expertos en el tema de Aula invertida. Las categorias que
se utilizaron fueron las siguientes: 1. Adquisicion de habilidades, satisfaccion; 2. Auto-
rregulacion; 3. Conocimiento e interés; 4. Recursos de la Universidad y profesores y se
agrego una mas: 5. Opinion y sugerencias acerca del Aula invertida en la Universidad.

3.3 Procedimiento y andlisis

El procedimiento se realiz6 en tres fases:

* Fase 1. Medicion inicial. En esta fase, las/os estudiantes contestaron en
Iinea el cuestionario de Aula invertida.

e Fase 2. Se realizaron actividades de una unidad didactica de la materia
“Métodos Cuantitativos”. La unidad corresponde a los temas de niveles de
medicion y disefios de investigacion.

* Fase 3. Medicion final. Las/os estudiantes contestaron en linea nuevamente
el cuestionario Aula invertida, con la finalidad de observar algunos cambios
y se organizaron dos grupos de enfoque en los que se aplico una entrevista
grupal acerca del Aula invertida.

La Fase 1 consistid en la aplicacion de cuestionarios en linea. Se solicitd la
participacion a través del grupo de classroom de la asignatura y por ese medio se
envio el cuestionario.

La Fase 2 consistid en las siguientes actividades vinculdas al modelo Aula
invertida. El esquema general de organizacion es el siguiente:

« Identificacion de W ( « Busquedade
objetivos y informacion,
competencias a significacion del

desarrollar alumno

Contenidos,

INECIEIEERY Textosy

actividades audiovisuales

en plataforma

ComplementS
de
informacion
Profesor-
alumno

Proyectos,
casos,
ejemplos

« Presentacion de
informaciony
significado por
parte del alumno

« Aclaracion de
dudas, guiala
discusioén
académica por
parte del profesor

Fuente: Elaboracion propia

3.3.1 Desarrollo de actividades

La propuesta de actividades se presenta de la siguiente manera:
¢,Como seran las actividades semanales?
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La unidad didactica tuvo una duracion de cuatro semanas. Fueron dos clases
semanales, de 2 horas cada una.

Los temas revisados fueron “Niveles de medicion”y “Disenos de investigacion”
Se explicd que en cada semana se tratara solamente un subtema.

Semana 1. Niveles de medicion nominal y ordinal

Semana 2. Niveles de medicion intervalar y de razon

Semana 3. Disefios de investigacion no experimental: transversal y longitudinal

Semana 4. Disenos de investigacion experimental: pre experimental, cuasiex-
perimental, experimental puro

Las actividades se organizaron de la siguiente manera:

Antes de la clase:

Las/os estudiantes podrianrevisarlos materiales y actividades correspondientes
a la siguiente semana. Es importante considerar que para el acceso a los materiales
se necesita internet para ver los videos, hacer las actividades o descargar los archivos.

Generalmente, se tratara de dos o tres materiales por revisar:

1. Texto de la semana, el cual estara en version pdf para que lo descarguen

o lo lean en la misma plataforma y en la antologia impresa. Los textos eran
correspondientes a temas de medicion y disefios de investigacion, se pro-
pusieron los textos del programa de la asignatura; sin embargo, el profesor
también propuso materiales y los mismos estudiantes tenian la posibilidad
de proponer material adicional. Los textos se encuentran en el Classroom
y en el drive de la asignatura.
Andlisis de evidencia. Cada texto debia ser revisado y se solicitd un analisis
individual con formato libre, de manera semanal. Se trata de “tareas” que
deben hacer previo a la clase para que las/os estudiantes asistan a clase
con informacion y se puedan realizar actividades con participacion de las/os
estudiantes. Las instrucciones y recuperacion de evidencia se encuentran
en el classroom del grupo.

2. Video clase. Se trata de un video breve, en el que se identificaron aspectos
teoricos clave que serviran como complemento de la lectura del texto o de
los materiales sugeridos. En este caso, las video-clases tenian que ver con
temas asociados a la medicion y el disefo de investigacion. Se presentaban
conceptos basicos vy, sobre todo, ejemplos que facilitaran la aplicacion de
estos conceptos en los proyectos de las/os estudiantes. Las video clases
son alojadas en un canal de Youtube administrado por el profesor de la clase
(Tlalpachicatl, 9 de agosto 2023).

Andlisis de evidencia. Cada video debe ser revisado de manera individual y
se solicita que se retome la informacion en el resumen semanal solicitado.

3. Actividad interactiva. Puede ser una actividad interactiva, como un video en
el que recuperen aspectos esenciales del tema, solucion de un cuestionario
u otra actividad didactica que puedan resolver en linea de manera individual,
como crucigramas, relacion de columnas, completar frases, entre otros. Asi
es como se puede obtener informacion del aprendizaje de cada alumno.
Los ejercicios interactivos estan alojados en la pagina web del profesor
(Tlalpachicatl, 26 de agosto 2023).
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Andlisis de evidencia. En este caso, por tratarse de ejercicios de reforzamien-
to, no se solicita evidencia obligatoria; sin embargo, durante la clase si se
comenta larealizacion de estos ejercicios, su utilidad, ventajas y desventajas.

Durante la clase:

Durante la clase, se analizo el tema de manera tedrica. Entre todos los asisten-
tes aportaron ideas para identificar elementos clave, relacionarlos con conocimientos
previos y hacer una sintesis del tema.

Se trabajo con pequenos proyectos de investigacion propios, con temas de
su interés, sobre todo temas relacionados con la psicologia educativa y que sean
factibles de realizar.

Cabe senalar que los proyectos los realizaron en equipos pequenos, de 3a 5
personas. Los proyectos planteados tenian que ver principalmente con la aplicacion
de cuestionarios para conocer algun tema; por ejemplo, “conocer uso de las nuevas
tecnologias por parte de sus companeros”. Por tanto, se requeria un conocimiento
acerca del tema, del planteamiento del problema, de la importancia de la medicion,
identificacion del disefio de investigacion, elaboracion o identificacion de un cuestionario
acorde al objetivo y el analisis de resultados.

Durante la clase, se abordaron los proyectos de las/os estudiantes con base
en la revision tedrica. Por tanto, las sesiones fueron mas practicas, por lo que las/os
estudiantes tuvieron la libertad de elegir como se hace esa revision de sus proyectos.
Precisamente porque los estudiantes decidian cémo abordar el tema, las sesiones
variaban en tiempo, disposicion y orden de participacion. Por ejemplo, cuando la
revision tedrica se hizo en plenaria, los estudiantes organizaban las sillas en forma
de “circulo” para poder dialogar; en estos casos, la duracion era entre una hora y una
hora y media. Cuando se trataba de la revision de proyectos, se hizo en equipos y
después “interequipos” porque decidieron compartir sus avances y recibir retroalimen-
tacion; en este caso, la duracion si llegaba a ser de dos horas. Dentro de cada equipo,
se organizaron para la participacion individual y retroalimentacion correspondiente.

Andlisis de evidencia tedrica. También deberan entregar una tarea semanal.
Esta tarea consiste en una sintesis teorica del tema, junto con algunas reflexiones
acerca del o de los casos revisados. La idea original era que lo entreguen en el dia
de clase, pero las/os estudiantes propusieron el fin de semana como fecha limite.

Andlisis de evidencia prdctica durante la clase. Antes de iniciar la clase, se pre-
senta una rubrica que permite la identificacion de aspectos basicos del tema, aspectos
basicos del proyecto, asi como observaciones cualitativas. Estas rubricas pueden ser
“llenadas” en los equipos de los proyectos, con base en sus propias tematicas.

La Fase 3 consistid en la aplicacion del cuestionario en linea, el cual fue soli-
citado y enviado a través del classroom del grupo. La aplicacion de cuestionarios se
hizo de manera autoadministrada y en linea. El tiempo aproximado para contestar el
cuestionario fue de 10 minutos.

También se aplicaron entrevistas mediante dos grupos de enfoque. Se solicitd
la participacion voluntaria de 5 estudiantes en cada grupo; participaron 10 alumnas y
se agrego 1 alumno. Cada entrevista durd aproximadamente una hora.
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3.4 Materiales

Textos de la antologia de la materia “Métodos cuantitativos”. Se trata de una
antologia elaborada por profesores que participan en la linea curricular “Metodoldgica’”.
Son textos seleccionados de libros y revistas con temas relacionados con los niveles de
medicion y los disefos de investigacion. Estos materiales fueron puestos a disposicion
de las/os estudiantes a través del classroom y drive del grupo.

Video-clases. Se trata de videos en los que se presenta la informacion basica
de algunos temas de la materia. Por ejemplo, una video clase acerca de los niveles
de medicion y disefios de investigacion que se encuentran en el canal de YouTube.

Otro ejemplo. Debido a que al final del semestre las/os estudiantes hicieron
un proyecto de investigacion, resultd util el uso de formularios de Google. Era impor-
tante analizar los datos, por lo que se elabord un video acerca del analisis de datos.
En este video se explica una forma de recuperar los datos de Google para pasarlos
en Excel, luego se elaboran tablas dinamicas, se identifican puntos de corte y como
obtener facilmente datos como media, moda, puntuacion total (Tlalpachicatl, 11 de
noviembre, 2022).

Ejercicios interactivos. Se trata de actividades interactivas en las que las/os
estudiantes pueden realizarlos con anticipacion para identificar conocimientos previos
0, sirven también para reforzar los temas revisados en clase. Por ejemplo, un aspecto
que se revisa de manera muy general en la antologia de la materia es el de disefios
de investigacion cuantitativos; se analizan solamente para identificar la importancia
de intentar un control en las muestras o en el experimento. Por tanto, un gjercicio que
se propone es acerca de los disefos en el que las/os estudiantes deben leer algunas
oraciones y “arrastrar” las palabras que complemente la oracion (Tlalpachicatl, 14 de
septiembre de 2023).

4. Resultados
4.1 Resultados cuantitativos

El analisis estadistico de datos se hizo mediante el Software JASP 0.17.3.0. Se
hizo analisis descriptivo y una prueba no parameétrica de rango con signo de Wilcoxon
conlafinalidad de identificar silas respuestas de los participantes son significativamente
distintas de cero, al comparar la primera y la segunda aplicacion del cuestionario de
percepcion de Aula invertida.

Al comparar las puntuaciones del cuestionario del inicio con el del final, se
encontraron diferencias significativas en cuanto a la percepcion del aula invertida,
como se muestra en la tabla 1.

Tabla 1. Descriptivos

N Media DT ET Coeficiente de variacion
Antes 39 17.769 2.590 0.415 0.146
Después 39 20.077 4.809 0.770 0.240

Fuente: elaboracion propia
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Tabla 2. Contraste T para Muestras Emparejadas

W z gl p

Antes - Después 149.000 -2.891 0.004

Nota. Contraste de rangos con signo de Wilcoxon.
Fuente: elaboracion propia.

La prueba de rangos con signo de Wilcoxon mostré que la aplicacion de acti-
vidades de Aula invertida cambia positivamente las puntuaciones de percepcion de
este enfoque educativo, pasando de una mediana de 17 antes de las actividades a
20 después de las actividades, W = 149, p = .004.

Se puede observar también en la siguiente grafica:

2
.//_,-'/
16
ANTES DESPUES
Grafica 1. Diagrama de caja para medianas, antes y después de la aplicacion de activi-

dades
Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a las respuestas de cada reactivo, se propone un analisis de por-
centajes, con la finalidad de una mejor comprension de los datos. Dichos porcentajes
se pueden observar en la tabla 3

Aungue no sucede en todos los casos, es evidente que las puntuaciones de la
opcion Completamente de Acuerdo (CDA) incrementaron considerablemente.

Se puede resaltar que en el reactivo 1 se reporta mayor conocimiento del Aula
invertida por parte de las/os estudiantes; sin embargo, en el reactivo 2, las/os estudian-
tes responden que sus profesores no cuentan con conocimiento de esta metodologia.

En los reactivos 3, 4, 5y 6 se observa que hay mejoria en la percepcion, pues
se dan cuenta que hay mayor participacion, comprension y los conceptos estan por
mas tiempo.

En el reactivo 7 se nota que hay una percepcion negativa en cuanto a la su-
ficiencia de videos.

El reactivo 8 es de resaltarse pues por tratarse de una materia que implica
mas el “hacer”, los videos son buena fuente para apoyar la practica correspondiente.
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Finalmente, el reactivo 9 denota la inversion de tiempo por parte de las/os es-
tudiantes, pues también aumentod la frecuencia de estudiantes que estan totalmente
de acuerdo con la inversion necesaria en esta metodologia educativa.

Tabla 3. Porcentajes de respuestas por cada reactivo antes y después de la aplicacion
de las actividades de Aula invertida.

Antes Después
CDA DA ED CEDA CDA DA ED CEDA
1. Consideras que tienes conoci- 5.1 56.4 23.1 154 51.2 41 3.9 3.9

miento del Aula invertida

2. Consideras que tus profesores 282 359 231 128 179 359 383 7.7
tienen conocimiento del Aula in-
vertida

3. La metodologia utilizada en el 28.2 615 10.3 0 615 35.9 0 2.5
Aula invertida te permite que parti-
cipes mas en el aula

4. Con el Aula invertida en el aula 23.1 743 25 0 58.9 38.3 0 2.5

de clase se logra que los conteni-
dos se comprendan mejor

5. Con los videos que estudias 20.5 589 20.5 0 38.3 56.4 0 5.1
previamente antes de ir a clase, los

conceptos aprendidos se recuer-

dan durante mas tiempo

6. Los videos te ayudan a una 179 743 7.7 0 333 512 128 25
mejor comprension de los temas

de clase

7. La informacion recibida en vi- 20.5 58.9 205 0 205 359 383 5.1

deos es suficiente para desarrollar
actividades en el aula

8. Con la metodologia del Aula 20.5 66.6 12.8 0 48.7 48.7 0 2.5
invertida, los videos te ayudan a

resolver mas facil ejercicios y pro-

blemas de aplicacion

9. La metodologia del Aula inver- 10.3 769 5.1 7.7 41 56.4 0 2.5
tida requiere mas inversion de tu

tiempo para tu aprendizaje

Nota: CDA= Completamente De Acuerdo; DA= De Acuerdo; ED (En Descuerdo); Completamente en Desacuerdo
(CEDA).

Fuente: elaboracion propia.

4.2 Resultados cualitativos
En cuanto a las entrevistas en grupos de enfoque, en primer lugar, se presentan
los participantes de los dos grupos formados:

Grupo 1. Participaron cinco alumnas del grupo, con edades entre 20y 37 anos.
Todas las alumnas asistieron a todas las clases en las que se aplicd la metodologia
de Aula invertida.
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Grupo 2. Participaron cinco alumnas y un alumno del grupo, con edades entre
21y 46 anos. El alumno solamente falté en dos ocasiones en que se aplico la meto-
dologia de Aula invertida.

Los resultados cualitativos se describen con base en las categorias de la
entrevista.

4.2.1 Adquisicion de habilidades, satisfaccion.

Al inicio del proceso, las alumnas no entendian muy bien de qué se trata la
metodologia del Aula invertida. Creian que se trataba de que las/os estudiantes se
convirtieran en “maestras” y el profesor en “alumno”. Mencionaron frases como las
siguientes:

“Me gustd que me tocara exponer un tema y ser yo la profesora” o “Es impor-
tante cambiar los papeles para que las/os estudiantes no se queden sentados
esperando a lo que diga el profesor, sino que tambien expongan los temas”

Esto sucedid cuando, al inicio del proceso, se indico a las/os estudiantes que
debian proponer diferentes formas alcanzar los objetivos del curso y distintas mane-
ras de presentar los contenidos. La mayor parte del grupo propuso que se hicieran
exposiciones de algunos temas.

De cualquier modo, las alumnas mencionaron que adquirieron habilidades de
“autoaprendizaje”, “autorregulacion” y “motivacion’, debido a que les tocaba buscar
informacion, preparar las exposiciones y trabajar en equipo. Ademas, mencionaron
que aprendieron qué es el Aula invertida, como se trabaja y que las/os estudiantes
también pueden tomar decisiones, lo cual significa que tuvieron un pensamiento critico
al momento de buscar informacion y decidir como presentarla.

Para finalizar en esta categoria, los participantes mencionaron que se sintieron
satisfechos con esta metodologia de trabajo ya que “uno asume lo que decide hacer
0 no hacer; es decir, que mis propuestas fueron tomadas en cuenta, pero eso implica
que adquiero compromisos”; ademas, mencionaron que el ver videos, hacer actividades
interactivas y evitar las clases “tipo conferencia”, genera mayor aprendizaje, por lo
que se puede decir que en general “quedamos muy satisfechos con la metodologia”,
aungue también “creemos que nos falta mucho para aplicarla de manera eficiente, pues
no estamos preparados totalmente y dejamos que los profesores tomen la iniciativa
la mayor parte del tiempo”.

4.2.2 Autorregulacion

La autorregulacion es una de las habilidades principales que se pretende que
sea reforzada a través de la metodologia del Aula invertida. En principio, parece que
las/os estudiantes entrevistados se dieron cuenta que se requiere un proceso de auto-
rregulacion bastante fuerte, claro y sistematico. Lo hacen explicito cuando mencionan
“para el Aula invertida se necesita hacer las cosas por uno mismo, sin que nadie te
diga qué hacer o en qué momento hacerlo” o palabras como “yo no estaba acostum-
brada a ver una video-clase, porque la puedo ver cuando tenga tiempo, repetirla si es
necesario o no verla”. Una de las entrevistadas lo dijo de manera mas clara “necesito
manejar mejor mis tiempos y las formas en que estudio”. Por lo anterior, queda claro
que se dan cuenta que se necesita autorregulacion.
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Sin embargo, también se dieron cuenta que la autorregulacion es un proceso
bastante complejo que implica organizarse de manera diferente o aprovechar los
espacios “muertos” entre clases o el tiempo de la misma clase en la que se lleva el
Aula invertida. Por ejemplo, se mencionaron cosas como “me costd mucho trabajo
organizar las tareas de todas las materias” o “es dificil ver la video-clase porque siento

gue no es lo mismo”, “se vuelve muy complicado porque tenemos varias materias,
varias tareas al mismo tiempo y no todos los profesores siguen la misma metodologia”.

Aun asi, hubo quienes observaron avances en su capacidad de autorregulacion,
por ejemplo, mencionaron “me costd trabajo, pero hice un esfuerzo importante para
organizarme, leer el texto, ver la video-clase y buscar informacion adicional”, alguien
mas comento “me gustaron las actividades interactivas, las hice en mis tiempos y Si
tenia dudas, veia la video-clase o buscaba en internet”.

En general, se puede decir que el proceso de autorregulacion se hizo eviden-
te y que, aun cuando cuesta un poco de trabajo, si se puede ser mas sistematico y
organizado.

4.2.3 Conocimiento e interés

“Yo no sabia qué es el Aula invertida”, fue una de las frases recurrentes que
los entrevistados mencionaron. Al principio del curso, se les indicd que se trabajaria
con la metodologia de Aula invertida, ante lo cual, la mayor parte de las/las/os estu-
diantes mencionaron que nunca habian escuchado de esa metodologia. Durante las
entrevistas en los grupos de enfoque, las/os estudiantes mencionaron: “aprendi qué
es el Aula invertida, el cual es un enfoque muy diferente al tradicional, pero las/os
estudiantes no estamos preparados para esta forma de trabajo”; “aprendi que con el
Aula invertida puedo proponer, trabajar mds con mis companeros durante la clase, ver
los contenidos en otro momento y resolver dudas con el profesor y companeros”. Con
estas respuestas, las/os estudiantes muestran que aprendieron qué es el Aula invertida.

Por otro lado, se averigud qué tanto interés se genero tanto por la metodologia
como por los contenidos de la materia. Algunas respuestas se enfocaron en lo intere-
sante que es el Aula invertida, “es una forma muy interesante de trabajar, ojald se siga
esta metodologia en toda la Universidad”, o decian cosas como “el Aula invertida me
ayudd a tener mds interés en lo que opinaban mis comparieros”, “Es interesante que
puedo buscar informacion fuera de la clase y que en la clase nos dediquemos a resolver
problemas, gjercicios o escuchar las presentaciones de los comparieros”. Ademas, en
el caso de los contenidos mencionaron “creo que los contenidos de la materia fueron
mads interesantes porque nos enfocamos en un proyecto real”, “los temas fueron mds
comprensibles porque los tuvimos que explicar nosotros, con nuestras palabras”; sin
embargo, ante esta ultima respuesta, sigue siendo evidente que se entendio que el
Aula invertida significa que las/os estudiantes hagan presentaciones de los contenidos.

4.2.4 Recursos de la Universidad y profesores

En esta categoria se investigd la opinion de las/os estudiantes acerca de los
recursos que tiene la Universidad para llevar a cabo la metodologia de Aula inverti-
da, asi como la capacitacion que tienen los profesores al respecto. Algunas de las
respuestas fueron: “en la Universidad tenemos internet, pero no siempre funciona al
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100%, se traba o no nos deja conectarnos”, “la Universidad tiene una biblioteca muy
grande y da acceso a muchos recursos electrénicos, por lo que podemos buscar la
informacidn que necesitemos”; “en la Universidad, las copias son accesibles y muchos
de los textos ya estdn digitalizados, por lo que podemos fotocopiar los libros y llevar-
nos informacion a casa”. Finalmente, una de las respuestas fue muy contundente:
“‘la Universidad cuenta con recursos suficientes para que los maestros permitan que
las/os estudiantes trabajen a su ritmo, hay biblioteca, hay internet, hay espacios para
que las/os estudiantes discutan los temas, sdlo nos falta prepararnos bien para aplicar
esta metodologia”.

En cuanto a la capacitacion de los profesores, mencionaron lo siguiente: “no
todos los profesores conocen esta metodologia”; “le pregunté a otros profesores y
dicen que saben qué es el Aula invertida, pero no saben cémo aplicarla”, sélo uno de
los entrevistados menciond “una de mis maestras si sabe del Aula invertida, pero no
la aplica porque dice que no se puede”.

Por lo anterior, es evidente que las/os estudiantes opinan que en la Universidad
hay recursos para implementar la metodologia de Aula invertida; sin embargo, tanto
las/os estudiantes como los profesores requieren capacitacion para llevarla a cabo.

4.2.5 Opinion y sugerencias acerca del Aula invertida en la Universidad.

Finalmente, en los grupos de enfoque se les pregunto si tenian algunas suge-
rencias sobre la implementacion del Aula invertida en la Universidad. Mencionaron
aspectos como los siguientes: “seria importante que todos los profesores llevaran a
cabo esta metodologia”, “las/os estudiantes necesitamos aprender a organizarnos
vy a aprender de otra manera diferente a la tradicional”; algunas de las respuestas
fueron muy enfaticas en las implicaciones de esta metodologia: “sugiero que haya
capacitacion para todos los profesores”; “sugiero que se vaya poco a poco, porque asi
de un ‘jalén’ es muy complicado”; “yo opino que esta forma de trabajo es bienvenida,
siempre y cuando nos den una capacitacion o que el mismo programa educativo esté
preparado, porque son muchas materias, muchas tareas, demasiada informacion”,
“serd conveniente que todos los profesores o que en todas las materias se lleve algo
semejante porque asi crea mucha confusion”.

Por lo anterior, se entiende que el Aula invertida es un enfoque bien visto por
las/os estudiantes, se dan cuenta de las implicaciones, por lo que las sugerencias
parecen pertinentes considerando que es la primera vez que reciben esta forma de
trabajo durante sus clases universitarias.

5. Discusion y conclusiones.

El Aula invertida es una metodologia didactica activa que permite cambios sus-
tantivos en el proceso de ensefanza y aprendizaje. Significa que las/os estudiantes
se convierten en participantes activos porgue antes de la clase leen textos, resuelven
actividades interactivas, observan video-clases, buscany analizan informacion, durante
la clase exponen comentarios, opiniones, resuelven problemas o analizan casos con
base en la informacion revisada y resuelven dudas entre companeros o con el profesor.
También proponen estrategias para revisar los contenidos g, incluso, pueden proponer
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formas de evaluacion. Después de la clase, las/os estudiantes podrian reestructurar
la informacion con sus propias palabras a través de textos, videos, imagenes o la
forma que ellos encuentren.

Por su parte, el profesor tiene la responsabilidad de hacer video-clases o que
los temas sean vistos en tiempo breve, concretos y muy claros; debe elaborar recursos
que faciliten la comprension de los temas; sobre todo, debe escuchar las propuestas
de las/os estudiantes, guiarlos y permitir que las/os estudiantes sean los responsables
de su propio aprendizaje.

Parece una tarea sencilla, pero no lo es. Con base en los resultados cuantita-
tivos de esta investigacion, se identifico que las/os estudiantes tienen una percepcion
positiva del Aula invertida, aprendieron qué es, parece haber mayor comprension
de los temas, les gustan las video-clases para resolver ejercicios, aunque no son
suficientes para todos los temas y las/os estudiantes se dan cuenta que se requiere
mas tiempo para aprender.

Los resultados cualitativos indican que las/os estudiantes saben de qué se trata
el Aulainvertida, aunque se hizo evidente una confusion pues pensaban que se trataba
de que ellos expusieran los temas. Se dan cuenta que se requiere mas tiempo, sobre
todo organizacion y autorregulacion para aprender. En general se sienten satisfechos,
pero no todos consolidaron su aprendizaje con esta metodologia ya que existen factores
gue no permiten una aplicacion optima del Aula invertida. Entre los factores que las/os
estudiantes mencionaron son que ellos mismos ni sus profesores estan capacitados
para aplicar este método, que los recursos de la Universidad no son suficientes o falta
mejorar la calidad, por ejemplo, del internet; que llevan muchas materias, por tanto,
muchas tareas y actividades que dificultan la autorregulacion. Finalmente sugieren
que, si es que se aplica el Aula invertida en una clase, seria conveniente que se lleve
en todas las materias para que haya mejor organizacion.

Aunqgue no era parte del objetivo principal de este trabajo, se considerd registrar
la opinién del profesor del grupo. Es claro que el profesor es consciente de los cam-
bios que se requieren, aunque “implica mucho trabajo, en la busqueda de informacién
vdlida, en la elaboracion de materiales, en la propuesta de actividades interactivas”,
ademas se hizo evidente que se trata de un trabajo en equipo y no individual pues el
profesor menciona: “tfrabajé en conjunto con las/os estudiantes y con algunos colegas
gue me dieron ideas que ellos mismos aplican en sus grupos”. Resalta también el
reconocimiento que el profesor da a sus estudiantes al mencionar que “las/os estu-
diantes jugaron un papel protagonico, al principio se les hacia raro que ellos podian
decidir como tratar los temas o como evaluar, sobre todo se dieron cuenta de la opor-
tunidad de buscar mds informacién y compartirla en el saléon de manera que parecia
una reunion y no una clase”.

Por lo anterior, se puede llegar a tres conclusiones generales:

« Laprimerade ellastiene que ver con la posibilidad de la innovacion educativa
en el aula ya que, tanto el profesor como las/os estudiantes, hicieron un
esfuerzo importante para promover el uso de materiales didacticos en linea
y presencial, asi como para realizar actividades sincronicas y asincronicas,
lo cual conduce a la practica de estrategias nuevas para ambas partes.
Ademas, se espera que este modelo favorezca la participacion colaborativa
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tanto entre docentes como entre docentes y estudiantes, al tratarse de un
trabajo en equipo mas que un trabajo individual.

* La segunda conclusion es referente a la aplicacion del Aula invertida, ya
gue es un proceso que implica un cambio en las estrategias educativas
que utiliza el profesor y en las estrategias de aprendizaje que utilizan las/
os estudiantes, significa que el profesor debe dejar de ser el expositor de
contenidos para convertirse en guia y apoyo para que las/os estudiantes
cumplan un papel activo dentro de su proceso de aprendizaje. Dos, las/
os estudiantes requieren capacitacion en el proceso de autorregulacion de
todo lo que implica su aprendizaje, por ejemplo, regular tiempos, espacios,
la informacion que revisan, lo cual también implica que deben desarrollar un
pensamiento critico y comunicacion adecuada para compartir la informacion
gue revisen. Desde su perspectiva, es una metodologia muy buena, con
mucho futuro, pero todavia falta un poco para ponerla en practica.

» Tres, por medio del andlisis de cuestionarios cuantitativos y las entrevis-
tas, se identificaron semejanzas y diferencias en la percepcion de las/os
estudiantes, lo cual permitié hacer un analisis mas profundo y dar luz para
siguientes experiencias de Aula invertida.

Finalmente, uno de los temas pendientes en este trabajo seria la opinion de
los profesores que ponen en practica el Aula invertida. Seria interesante conocer qué
opinan del tiempo que les lleva la planificacion, la evaluacion y qué tan facil o dificil
puede ser dejar de ser el protagonista de la clase.
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Resumen. La crisis generada por el virus de la covid-19 afectd los campos de la actividad humana,
sus dimensiones, fisica y emocional; desbordando las bondades de la ciencia y marginando el poder
de las economias que fueron impotentes para controlar la crisis. La covid-19 impacté desde las rutinas
como salir al trabajo, levantarse, comer, retornar a casa, amar, comunicarse, transportarse, actividad
fisica, recreativa; hasta dimensiones expuestas a situaciones de la vida diaria, del contexto que rodea
al sujeto, que trasciende su pleno desarrollo. Las emociones, campo de reducida atencion, son objeto
de la investigacion adelantada en seis instituciones educativas de Bogota y Cartagena a partir de la
informacion recopilada mediante el diligenciamiento de encuesta por 297 familias, la investigacion busco
identificar los efectos del confinamiento en el desarrollo socioemocional de familias de 6 instituciones
educativas, observando elimpacto sobre su desarrollo socioemocional. El problemaplanteadoes: ¢, cuales
fueron los efectos del confinamiento durante la pandemia en el desarrollo emocional de las familias y
sus efectos en los aprendizajes de los estudiantes? Los resultados muestran predominio de emociones
positivas como la satisfaccion, la confianza, el disfrute y la autoestima. Las negativas se asociaron al
miedo, verglenza, amenaza, desesperanza y ansiedad como sentimiento de impotencia ante la crisis.

Palabras clave: confinamiento; emociones; desarrollo socioemocional; familia; instituciones educativas.

Resumo. A crise gerada pelo virus da COVID-19 afetou os campos da atividade humana, suas di-
mensoes, fisicas e emocionais, evidenciando os beneficios da ciéncia e marginalizando o poder das
economias que eram impotentes para controlar a crise. A COVID-19 impactou desde rotinas como
acordar, ir ao trabalho, comer, voltar para casa, amar, comunicar-se, deslocar-se, realizar atividades
fisicas e recreativas, as dimensées expostas as situagbes do cotidiano, do contexto que envolve o
sujeito, que transcende o seu pleno desenvolvimento. As emogées, campo de atengdo reduzida, sGo
objeto do estudo realizado em 6 instituigbes de ensino de Bogotd e Cartagena, a partir das informagées
coletadas no preenchimento de um estudo realizado com 297 familias; o estudo buscou identificar os
efeitos do confinamento no desenvolvimento socioemocional de familias de 6 instituicbes de ensino.
O problema levantado é: Quais foram os efeitos do confinamento durante a pandemia no desenvolvi-
mento emocional das familias e na aprendizagem dos alunos? Os resultados mostram predominio de
emocbes positivas como satisfagéo, confianga, prazer e autoestima. Os resultados negativos foram
associados ao medo, vergonha, ameaga, desesperanca e ansiedade como sentimento de impoténcia
diante da crise.

Palavras-chave: confinamento; emogées, desenvolvimento socioemocional; familia; instituicbes de
ensino.

Abstract. The crisis generated by the Covid 19 virus affected the fields of human activity, its dimensions,
physical and emotional; overflowing the benefits of science and marginalizing the power of economies
that were powerless to control the crisis. Covid 19 has impacted from routines such as going out to work,
getting up, eating, returning home, loving, communicating, transporting, physical activity, recreational; to
dimensions exposed to situations of daily life, of the context that surrounds the subject, which transcends
its full development. Emotions, a field of reduced attention, are the subject of research carried out in six
educational institutions in Bogotd and Cartagena Based on the information collected through the survey by
297 families, the research sought to identify the effects of confinement on the socio-emotional development
of families from 6 educational institutions, observing the impact on their socio-emotional development
of families from 6 educational institutions, observing the impact on their socio-emotional development.
The problem posed is: What were the effects of confinement during the pandemic on the emotional de-
velopment of families and its effects on student learning? The results show a predominance of positive
emotions such as satisfaction, confidence, enjoyment and self-esteem. The refusals were associated
with fear, shame, threat, hopelessness and anxiety as a feeling of helplessness in the face of the crisis.
Keywords: Confinement, emotions, socio-emotional development; family; educational institutions.
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1. Introduccion

La emergencia sanitaria mundial producida por la covid-19 ha provocado que
en el panorama actual de la sociedad se haya encontrado con desafios mayores en
la educacion, debidos a los fendmenos y las problematicas acaecidos en diversos
ambitos de la actividad humana. En especial en las costumbres, en las rutinas de
vida y en las relaciones intrafamiliares. En Colombia, por ejemplo, en sus dinamicas
internas han surgido nuevos fenémenos que han incrementado los episodios de vio-
lencia (Pacheco y Velasco, 2023).

Las afectaciones de esta crisis incidio directamente en el desarrollo emocional
de las personas, y desde marzo de 2020 las instituciones y la ciudadania se pusieron
desde la ciencia, la tecnologia y la educacion a pensar en alternativas para afrontar
los efectos del confinamiento educativo. El cierre de las instituciones, el giro abrupto
hacia el uso de las tecnologias y las plataformas digitales, ente otras, contribuyeron a
evitar la suspension de actividades académicas, a este respecto el Instituto de Investi-
gaciones sobre la Universidad y la Educacion (IISUE, 2020) senald el uso exacerbado
de las TIC; y, en el caso particular de México, se vio como la profesién docente quedo
reducida al técnico que elige materiales para trabajar con sus estudiantes, marginando
criterios pedagdgicos que debieron ser el punto de partida (p. 21).

Con respecto a los efectos de la pandemia, senala la Unesco (2020), en su
documento de la Coalicion Global por la Educacion:

La crisis de Covid-19 ha provocado desafios sin precedentes para los docentes
de todo el mundo. Se estima que 63 millones de maestros de primaria y se-
cundaria se vieron afectados por el cierre de escuelas. En muchos paises, los
profesores no estaban equipados para organizar, impartir y evaluar el aprendi-
zaje a distancia. Carecen de habilidades digitales y preparacion para emplear
pedagogias de aprendizaje a distancia. (p. 2).

La Unesco senala tres situaciones con respecto a las dificultades afrontadas
en la docencia a la hora de desarrollar sus sesiones de clase remota, la primera los
métodos y los usos de la evaluacion; segundo los procesos para el desarrollo de las
actividades de ensefnanza y aprendizaje; y, por ultimo la carencia de habilidades para
el manejo de las tecnologias de la informacion y la comunicacion. Se reconoce asi que
uno de los ejes fundamentales de la practica docente es la evaluacion como accion
transversal a su quehacer; de ahi que Moreno (2016) sefalara que:

Laevaluacion también puede ser empleada paraaprender, loque en la bibliografia
especializada se conoce con el concepto de evaluacion para el aprendizaje.
La evaluacion para el aprendizaje es cualquier evaluacion que tiene como pri-
mera prioridad en su disefio y en su practica, servir al proposito de promover el
aprendizaje de los alumnos. Por lo tanto, difiere de la evaluacion que se elabora
principalmente para servir alos propdsitos de rendicion de cuentas, clasificacion,
0 acreditacion de competencias (pags. 31-32).

Es evidente, segun la Unesco (2020) que:

Aun no conocemos todas las consecuencias que tendra la pandemia en la
educacion. Sin embargo, sabemos que las crisis econdémicas emergentes estan
provocando una pérdida de empleos y medios de vida y unos niveles de vulnera-
bilidad que no se habian visto en muchos decenios. Esto repercutira fuertemente
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en la capacidad de los nifos y los jovenes para avanzar en su educacion, tanto
por la perturbacion familiar gue conlleva, como por la agravacion de las brechas
de oportunidades a medida que disminuye la capacidad de las familias para
respaldar la educacion de sus hijos (p.19)

Observado el contexto familiar, a través de las narrativas recogidas de sus in-
tegrantes, se encontré que fueron numerosas las perturbaciones que incidieron en la
familia: disminucion de la relacion emocional y afectiva entre sus integrantes; tensiones
comunicativas ocasionadas, entre otras por el temor al desempleo y al contagio al
que estaban expuestos; e, incidencia de los padres de familia sobre el desarrollo de
las actividades de los profesores.

2. Confinamiento y aprendizaje

El aislamiento asumido como medida sanitaria para evitar la expansion del
virus conllevo al confinamiento, como medida politica para permanecer en el lugar
de residencia y el cierre de las aulas, dandose en un contexto complejo e incierto.
Esta medida homogénea en su aplicacion en el ambito latinoamericano se produjo
sin bases solidas que pudieran determinar las consecuencias que esto podria tener.
Saavedra (2020) senald que:

La regién ha tenido el cierre mas prolongado del mundo. Aunque a lo largo y
ancho se hicieron esfuerzos loables de aprendizaje remoto, dadas las bajas
tasas de conectividad en América Latina, la importancia de la relacion alumno-
docente, y la diversidad de contextos, se ha comprobado que la efectividad
del aprendizaje remoto, tanto en la region como en el resto del mundo, ha sido
bastante baja y heterogénea durante la pandemia. (p.94)

Ademas, Las afectaciones de la pandemia sobre la calidad educativa alcan-
zada con la ensefanza remota se transformaron en otro de los multiples factores que
fueron necesario considerar, dada la complejidad de variables que intervienen en el
aprendizaje, como la incidencia segun las caracteristicas de los estudiantes, sus expe-
riencias formativas previas, sus ritmos e intereses diversos, el proceso de intervencion
y acompanamiento del profesor, el campo disciplinar que se aborda y las condiciones
del ambiente educativo. A este respecto existen retos que los profesores tienen que
afrontar en el desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje, especialmente
en momentos de crisis como la generada por la pandemia.

Asi, Heredia (2020) referencio que “la pandemia que atravesamos por la covid
-19, ha hecho que los estudiantes tengan que lidiar con sentimientos de aislamiento,
frustracion, aburrimiento, ansiedad y estrés; esto trae consigo una respuesta de des-
esperanza, depresion y enojo” (pags.1-2). En este sentido compete a las instituciones
educativas asumir las afectaciones antes referidas sobre el desarrollo socioemocional por
constituirse en factores de amplio impacto en el proceso de ensefnanza y aprendizaje.

Sancho et al. (2014), en su dia afrimaron que a los docentes:

[...] Otra faceta de su identidad profesional que les preocupa y ocupa es poder ir
mas allade las circunstancias del alumnado, intentando transcender lo que saben
y lo que son. En este punto parten de sus propias vivencias como estudiantes.
Del profesorado, los programas de estudio y los contextos de ensefanza que
les permitieron aprender y descubrir cosas de si mismos, de los demas y del
mundo que les rodeaba, o que les impidieron y frenaron su aprendizaje. Aqui
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se refieren a la importancia de cuestionar los estereotipos, de ir mas alla de
los prejuicios de clase, sexo, etnia, religion, etc. También ponen de manifiesto
las carencias de su formacion que les dificultan entender y dar respuesta a las
condiciones y configuraciones de sus estudiantes. (p.15).

Los anteriores aspectos socioecondmicos abordados por los autores conjunta-
mente con las caracteristicas del profesor englobaron de manera amplia la complejidad
que conllevaron los aprendizajes en el individuo, es asi como Sancho et al. (2014)
sostiene que “la constitucion de una identidad docente responsable y comprometida
no siempre comienza con el deseo, a veces mas maternal que profesional, de dedi-
carse ala educacion (p.15)". Los maestros también estan rodeados en sus desarrollos
profesorales por mundos ocultos distintos a los que muestran en sus interacciones
pedagogicas. Alli hay realidades que afectan la calidad de sus desempenos docentes;
realidades que, segun Alvarez (2013, p. 218), “no se pueden reducir al conocer-qué,
al conocer-como, el contenido a los métodos y los principios a los resultados”, por lo
que el proceso educativo es mas complejo y abarcador.

3. Quehacer docente y desafios durante la pandemia

La crisis generada por la aparicion de la covid-19 afecto todos los ambitos de
actividad humana, segun Ortiz (2021):

La educacion arroja el mayor nimero de reflexiones, pues ha sido uno de los
campos de mayor afectacion; en ningun otro momento de la historia se habian
suspendido las actividades de mas de 1,225 millones de estudiantes, de todos
los niveles educativos del planeta, afectando las practicas docentes, los procesos
de aprendizaje, desarrollo curricular, metodologias de enseianza y mecanismos
de evaluacion, mismos que han sido posibles con el uso de las Tecnologias de
informacion y comunicacion (p.2).

El acceso a la informacion escrita y la masificacion de redes multiplico las
instancias en las que fue necesario leer y escribir para comunicarse o realizar
tramites,afectando los procesos de comprension lectora y el desarrollo de otras ha-
bilidades, que impactaron en el rendimiento académico. UNICEF (2022), indica que
en América Latina y el Caribe hubo estragos ocasionados por la pandemia, enfren-
tandose a la mayor crisis educativa de su historia por el cierre de cerca de dos afos
y la falta de conectividad en la familias y escuelas. Los estudiantes perdieron parcial
0 completamente dos tercios de los dias de clase presenciales, lo que se tradujo en
una perdida estimada de 1,5 afios de aprendizaje.

La IISUE (2020) adelantd un estudio sobre el impacto del coronavirus en la
educacion y estimé que en abril del 2020 el cierre de las escuelas habria afectado a
mas de un 91% de la poblacion estudiantil en el mundo. Por su parte la ISUE (2020)
senalo que cada escuela disend sus propias propuestas para dar continuidad al trabajo
académico durante la emergencia sanitaria con el apoyo de las TIC. Los retos durante
la pandemia tuvieron que ver con el uso de las tecnologias o de la formacion de los
profesores, de los estudiantes y de los padres para el uso y manejo de las platafor-
mas digitales. Estas se constituyeron en recursos para el desarrollo de una docencia
eficaz en el quehacer de los profesores, como senalaba Zabalza (2003, p. 138) “es
una actividad que tiene un protagonismo primordial, ya que juega un papel importante

Revista Ibero-americana de Educagao (2024), vol. 95 nim. 1, pp. 181-195



Ortiz, J. V. y Hernandez, Y. M.

en la formacion y es una accion estratégica”. La formacion del docente y su desarrollo
pedagodgico se ven involucrados en un nuevo escenario de exigencias, puesto que se
ha observado su desemperio y su quehacer formativo rezagado frente a demandas.

4. Desarrollo socioemocional

Los seres humanos son, ante todo, seres sociales criados en un entorno social
no solo para la supervivencia fisica, sino también para el desarrollo emocional, mental
y espiritual. Maturana (2002) sostiene ademas que las emociones son el fundamento
central del aprendizaje humano y de la convivencia.

Segun Lange et al. (2022):

Las emociones humanas se pueden definir como cambios sincronizados en
multiples componentes en respuesta a un estimulo (social) relevante, o como
un patrén de reaccion complejo, que involucra elementos experienciales, con-
ductuales vy fisiologicos, por que un individuo intenta hacer frente a un asunto o
evento de importancia personal (p.85).

Por lo tanto, el desarrollo emocional estd informado por el mundo externo del
individuo. Los factores individuales propios de cada persona, como la herencia, el
contexto en el que se desenvuelve y las caracteristicas del entorno personal y social
general en el que se encuentra, son la base para el desarrollo de habilidades socioe-
mocionales y contribuyen a alcanzar mejores niveles de calidad de vida.

Mulsow (2008, p. 63) afirma que “el patrimonio cultural, que no puede conce-
birse sin la sociedad, proporciona a los seres humanos contenido y forma para su
existencia” . Por lo tanto, son los aspectos relacionales con la sociedad, las conexiones
emocionales, las que sustentan el progreso de la sociedad en su conjunto. Ademas, las
emociones también tienen contextos culturales, ya que no es raro que otras culturas
tengan diferentes modelos de emociones que dicten las normas de esas sociedades
(Mesquita, 2007). Segun Tamir et al. (2016) las sociedades diversas dictan valores,
y estos valores influyen en la emocion o en las emociones deseadas que reflejaran
es0s valores. Sin embargo, se ha planteado que en general, “vivimos en una cultura
que niega las emociones vy, a partir de esa negacion, genera sufrimiento” (Maturana,
2002, p. 17).

El desarrollo emocional es una de las dimensiones del ser humano que a la
par de su dimension fisica, afectiva espiritual y social contribuyen al desenvolvimiento
positivo y a estructurar una mejor calidad de vida en medio de un conjunto de ca-
racteristicas del medio cambiante integrado y dinamico. Mulsow (2008) afirma que:

Existe cada vez un consenso mayor, en el sentido de considerar el Desarrollo
Humano como el centro de todo desarrollo, de que, en tiempos de ajustes, re-
percusiones bélicas y globalizantes y proyecciones econémicas, es necesario
crear espacios que faciliten el desarrollo humano para las personas que ofrezcan
servicios de ayuda (p.61).

En este contexto se observd que el desarrollo emocional tuvo un valor tras-
cendental para hacer frente al confinamiento, donde la resiliencia permitio al individuo
mitigar los efectos causados en sus dimensiones psicoldgica, social y fisica.
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Las emociones pueden clasificarse en la presente investigacion, de acuerdo a
Keltchermans y Deketelaere (2016), en dos tipos: la clasificacion por las categorias
de “positivo”, entendidas como aquellas que producen una experiencia emocional
agradable; y, las “negativas” que tienden a hacer sentir mal o peor, reduciendo la au-
toestima y la confianza propia. Las emociones positivas pueden estar representadas
por la satisfaccion, la confianza, el disfrute y la autoestima. Las emociones “negativas”
pueden incluir el miedo, la verglenza, la amenaza, la desesperanza, la ansiedad,
etc. Esto se basa en los resultados de que las emociones y las creencias interactian
entre si en una relacion sdlida. Mulsow (2008, p. 63) afirma que “el patrimonio cultural
no puede concebirse sin la sociedad y proporciona a los seres humanos contenido y
forma para su existencia’. Por lo tanto, son los aspectos relacionales de la sociedad, las
conexiones emocionales, las que sustentan el progreso de la sociedad en su conjunto.
Durante la pandemia las familias afrontaron diversos retos para atender situaciones
de crisis que no estaban preparados: perdidas familiares, duelos, confinamiento; que
conllevaron a una crisis generalizada en la sociedad, manifestada en fenémenos como
violencia, rupturas de nucleos familiares y distanciamiento social y perdida de rutinas
en espacios abiertos que fueron cerrados durante la pandemia.

5. Objetivos de la investigacion

General. Reconocer la dinamica experiencial de familias de seis instituciones
educativas de Bogota y Cartagena de Colombia, manifestada en vivencias y emociones
que impactaron los aprendizajes de los estudiantes durante la pandemia.

Especificos.

a) ldentificar las emociones de las familias durante el confinamiento como
estrategia de reconocimiento de experiencias y sentires en espacios mas
alla de la escuela.

b) Reconocer nuevos aprendizajes alcanzados por las familias durante el
confinamiento.

c) Aportar marcos de reflexion sobre las afectaciones de la pandemia en el
desarrollo socio emocional, como estrategia para favorecer los aprendizajes
en las instituciones educativas.

6. Método

El enfoque cualitativo guia el desarrollo de la presente investigacion en consi-
deracion a lo sefialado por Hernandez et al. (20086), en este paradigma investigativo,
se plantea un problema, se examina el contexto, se adelanta la observacion, y, se
fundamenta en un proceso inductivo consistente en explorar, describir y generar pers-
pectivas tedricas. El método se basa en la recoleccion de datos no estandarizados; no
se efectla una medicidn numerica, por lo tanto, el analisis no es estadistico.

Elinvestigador pregunta cuestiones generales y abiertas, recaba datos expresa-
dos a través del lenguaje escrito, verbal y no verbal, asi como visual, los cuales
describe y analiza y los convierte en temas, esto es, conduce la indagacion de
una manera subjetiva y reconoce sus tendencias personales (p.8).

Revista Ibero-americana de Educagao (2024), vol. 95 nim. 1, pp. 181-195



Ortiz, J. V. y Hernandez, Y. M.

La preocupacion en esta investigacion se concentra en las experiencias y vi-
vencias de las familias durante la pandemia, en consecuencia la pregunta formulada
fue ¢, Cuales fueron los efectos del confinamiento durante la pandemia en el desarrollo
emocional de las familias y sus efectos en los aprendizajes de los estudiantes?

El tipo de investigacion acogido es descriptivo ya que se parte de una convo-
catoria a las familias de las instituciones educativas vinculadas, donde se generaron
espacios de encuentro y reflexion acerca de las afectaciones emocionales en el
contexto familiar durante la pandemia.

6.1 Participantes en el estudio

La poblacional para el presente estudio corresponde a 722 familias de estudian-
tes de basica primaria matriculados en el afno 2021, de seis instituciones educativas
publicas ubicadas en las ciudades de Bogota y Cartagena de Colombia.

La muestra se estructurd a partir de la invitacion al total de padres de las institu-
ciones, alcanzando la participacion voluntaria del 40.1% correspondiente a 297 familias.
De la ciudad de Bogota aceptaron la convocatoria 97 familias de dos instituciones
correspondiente al 32.7% de la muestra y de la ciudad de Cartagena participaron en la
convocatoria 200 familias de cuatro instituciones, equivalente al 67,3% de la muestra.

6.2 Fases de la investigacion

- Fase: Identificacion de las expectativas de los estudiantes y las familias con
el retorno seguro a la presencialidad, mediante estrategias implementadas
por los departamentos de orientacion y asesoria escolar de las institucio-
nes educativas participantes en este estudio, reconociendo la preparacion
requerida para afrontar las afectaciones del confinamiento en su desarrollo
socioemocional.

- Fase Il: Convocatoria a conversatorios muestrales preliminares y direccio-
nados a grupos de padres de familia para identificar sus experiencias de
mayor impacto durante el confinamiento.

- Faselll. Estructuracion del instrumento para la aplicacion al grupo de padres
y madres participantes que de manera voluntaria llegaron a los encuentros
sincronicos mediante la plataforma Teams. El instrumento encuesta se
estructuro a partir de 4 componentes y 7 preguntas acerca de la manera
como las familias de las instituciones educativas vinculadas asumieron el
confinamiento y las expectativas generadas con el retorno a la presenciali-
dad. El instrumento fue validado en su contenido por dos educadores y tres
psicdlogos, se subid al aplicativo Google Forms y se proporciond el enlace
a las familias. Las preguntas fueron: 1) ¢Encontr¢ diferencia entre clases
presenciales y virtuales?; 2) Si tuviera que escoger entre clases virtuales o
presenciales ¢,Cual elegiria?; 3) Menciones tres experiencias significativas
que mas impactaron la vida de las familias durante la pandemia; 4) ¢, Cuales
son las actividades novedosas que las familias realizaban antes de la pan-
demia y ahora ya no realizan?; 5) ¢, Cuales son los aprendizajes que deja la
pandemia a las familias?; 6) ¢ Qué les hubiese gustado a los padres que el
colegio hubiera tenido en cuenta al retorno a la presencialidad?; y, 7) ¢ Emo-
ciones positivas y negativas expresadas por las familias segun categoria?.
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- Fase IV. Procesamiento de la informacion en categorias de agrupacion y
analisis de acuerdo con los objetivos y las tipologias de emociones positivas
y negativas de este estudio.

- Fase V. Previo a la aplicacion de instrumentos, se introducen las conside-
raciones éticas asumidas por la investigacion y acordadas con las familias
previo al diligenciamiento de la encuesta; confidencialidad de la informacion
recibida, manejo de la misma con fines académicos y la no afectacion a la
integralidad, con los resultados de la investigacion a los participantes. Estas
consideraciones éticas fueron introducidas en la invitacion escrita enviada a
las familias, en el encabezado de los instrumentos y al inicio del desarrollo
de los encuentros.

- FaseVI. Consolidacion delosresultados atendiendo a las respuestas deman-
dadas con las preguntas. Las preguntas cerradas se procesaron mediante
el uso de estadisticos descriptivos de acuerdo con lo requerido en cada uno
de los objetivos propuestos en la investigacion. Las preguntas de respuesta
abierta fueron procesadas a partir de la estructuracion de categorias de tipo
inductivo ya que se infieren aspectos significativos de las respuestas de los
participantes a cada una de las preguntas, categorias orientadas a identificar
aspectos asumidos en el marco tedrico como fundamento de la investigacion,
tales como: nocidon de emociones, tipo de emociones, actividades desarrolla-
das como experiencias significativas dentro del hogar y vivencias al regreso
a la presencialidad por los estudiantes. Las respuestas fueron organizadas
en nucleos tematicos y agrupadas de acuerdo a la tendencia de respuesta.

7. Resultados

Los resultados se estructuraron con el procesamiento de la informacion ob-
tenida de la herramienta Google Forms. Para identificar y clasificar las emociones
positivas y negativas, se considero la consulta en la fundamentacion tedrica a partir
de respuestas expresados por las familias. A continuacion, se describen los resultados
considerando las respuestas, de acuerdo a las siete preguntas planteadas durante el
diligenciamiento del instrumento construido:

¢Encontrd diferencia entre clases presenciales y virtuales?

E193,8% de las familias si encontrd diferencia; mientras que el 6,2% no encontrd
ninguna diferencia. La tendencia de respuesta muestra como los desarrollos de las
actividades remotas generaron un desarrollo distinto de las actividades académicas,
caracterizadas por el uso de recursos de la informacion y la comunicacion por las
familias que tuvieron posibilidad de acceder, ya sea mediante préstamo, adquisicion
0 acudiendo al recurso de uso masificado como fue el celular.

Si tuviera que escoger entre clases virtuales o presenciales ¢Cudl elegiria?

El 90,6% de las 96 familias participantes de las dos instituciones elegirian las
clases presenciales; el 9,4%, no. La tendencia de respuesta contribuye a explicar
como la diferencia marcada encontrada entre clases presenciales y virtuales conjun-
tamente con la respuesta de mayoritariamente escoger clases presenciales permita
explicar mayor acogida por la presencialidad. El argumento expuesto por las familias
se apoyo en que la presencialidad favorecio y enriquecio las relaciones interpersonales
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con sus companeros, les permitio el juego, el encuentro, el dialogo, el aprender los
unos de los otros, aclarar dudas, aprender mas de sus companeros y del profesor,
tener refrigerio, mayor comprension de lo que ensena el profesor. Las clases virtuales
no les gusta a las familias por ser aburridas, monétonas, escasas, requerir recursos
para la conectividad que no tienen, se desarrollan temas que no entienden y poca
explicacion del profesor.

Experiencias significativas que mds impactaron la vida de las familias durante
la pandemia.

Las familias resaltaron 8 tipos de experiencias consideradas relevantes du-
rante la pandemia que, en orden de trascendencia, corresponden en primer lugar a
la convivencia durante el confinamiento, que de forma positiva posibilitd el compartir
mas tiempo en familia, conocer sus rutinas, participar en ellas, atender de manera
periddica el desarrollo de los deberes escolares donde antes no participaban; recono-
ciendo el valor de la familia, al estrechar los lazos familiares. De igual manera el 15%
de las respuestas por esta misma experiencia significativa, ocasiono el incremento de
conflictos, la separacion, el desplazarse hacia la casa de otros familiares debido a la
crisis econdmica, la pérdida de empleo y la escasez de recursos.

El encierro se ubicd como la segunda mayor experiencia que afecto a las
familias, argumentado que sintieron la pérdida de libertad, al no poder encontrarse
con los amigos, el vivir unas mismas rutinas, el no poder disfrutar de un cine, una
comida en familia, impotencia ante el virus, afrontar una nueva forma de vida no
buscada, reducir las practicas deportivas y el sentirse limitados para acompanar y
manifestar el duelo.

La afectacion emocional se ubicd como la tercera experiencia que mas impacto
en las familias, expresadas en emociones de aburrimiento, impotencia ante la sinde-
mia, el miedo a quedarse sin empleo, no poder sostener la familia, la verglienza para
acudir a ayuda de personas o familiares, el miedo al contagio, la impotencia ante el
aislamiento, la incertidumbre y control de la enfermedad; la inferioridad e incapacidad
para apoyar a los hijos, pues tuvieron que asumir el papel de profesores sin prepara-
cion para ello, manifestando que les conllevo frustraccion e ignorancia en el uso de
las plataformas y otras tecnologias.

Las practicas de crianza es la cuarta experiencia que produjo especial afectacion,
el como organizar las rutinas de casa con sus hijos. Tres experiencias se comportaron
con un 12% de tendencia de respuesta y correspondieron a: salud, economia familiar
y situacion laboral; como temores que generaron miedos e inseguridades durante el
confinamiento.

Finalmente, la modalidad virtual fue sefialada por el 10% como situacion signi-
ficativa y estuvo respaldada en sus argumentos al observar lo poco que avanzaron los
ninos y las ninas; el concentrar todas las actividades al diligenciamiento de cartillas, de
guias, con poca orientacion; las pocas sesiones sincronicas y aprendizajes alcanzados
por los estudiantes; la pérdida de motivacion por las sesiones, el tener que hacerles
las tareas por el exceso trabajo.
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¢Cudles son las actividades novedosas que las familias realizaban antes de la
pandemia y ahora ya no realizan?

Las mayores tendencias en las respuestas se observaron en actividades que no
pudieron adelantar durante la pandemia: las relaciones interpersonales fueron las de
mayor restriccion, ausentes durante el confinamiento; las restricciones para salir con
libertad y decision, reuniones familiares, salir a parques y museos, ir al cine, practicar
deportes, poder abrazar y manifestar las emociones y con menor porcentaje (5,2%
de las respuestas), asistir a clases.

¢Cudles son los aprendizajes que deja la pandemia a las familias?

Las familias respondieron que ninguna pandemia, ni otra crisis es buena, ni
puede verse como positiva 0 necesaria para los cambios en la sociedad, si permitio
reconocer el valor de la familia, por ser su apoyo y el compartir el confinamiento con
sus incomodidades, dolores y estrategias creadas para afrontarla; aprender a valorar
el sentido de la vida y la salud, afrontando un virus sin alternativas de cura al mo-
mento; llenarse de valor y alegria por reconocer que otras familias tuvieron pérdidas,
mientras ellas no. Se destaco, el poder fortalecer valores en casa al destinar tiempos
para la meditacion, la oracion y la gratitud a un Ser superior; aprender a implementar
medidas de seguridad por las manifestaciones del virus y las recomendaciones dadas
por las autoridades. Finalmente, el compartir nuevas experiencias nuevas en familia
como el preparar una comida, una receta, faenas de aseo, organizacion y orden con
la participacion de los integrantes de la familia.

¢ Qué les hubiese gustado a los padres que el colegio hubiera tenido en cuenta
al retorno a la presencialidad?

Las respuestas que evidenciaron mayor tendencia fue, que a las familias les
hubiese gustado, que el colegio dispusiera de rutas escolares como proteccion ante
el contagio; mantener sesiones virtuales como preparacion a la presencialidad, evi-
tando habituarse bruscamente a las actividades presenciales; incorporar la educacion
emocional como parte importante de la formacion por las afectaciones en los nifos,
ninas y sus familias. Los profesores iniciaron las clases como si no hubiese habido
pandemia, con los mismos metodos y suponiendo que los estudiantes sabian lo que
intentaron ensenar; se expone que faltd mayor consideracion por los profesores. Los
padres esperaban encontrar las instituciones cambiadas, dotadas y la sorpresa fue
encontrarla en condiciones similares a antes de la pandemia.

7.1 Emociones positivas y negativas expresadas por las familias segun
categoria.

De acuerdo con las respuestas a las seis preguntas planteadas, se agrupa en
el siguiente cuadro las emociones expresadas por las 96 familias de acuerdo a cinco
categorias: emociones relacionadas con la situacion laboral, las vivencias de duelo,
las practicas pedagogicas implementadas durante la pandemia por las instituciones y
las generadas por el uso de las tecnologias de la informacion y las comunicaciones.
Como se puede observar se manifiestan emociones de agrado, satisfaccion y gusto
(emociones positivas) frente a una misma categoria, permitiendo deducir los aspectos
que pueden tenerse en cuenta dentro del regreso y desarrollo escolar para la postpan-
demiay recuperar aquellas que han permanecido marginadas del desarrollo académico.
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Tabla 1. Sintesis de emociones positivas y negativas expresadas por las familias segun

categoria.
Categoria Emociones positivas Emociones negativas expresadas
expresadas
1-Situacion  Facilidad para compartir en Miedo al desempleo, a la virtualidad sin estar
laboral familia, Adaptacion inespe- preparado, temor a perder el trabajo, al distan-
rada al trabajo virtual, Poder  ciamiento social, encierro, enfado, por pérdida
responder por el sustento de la vida social.
familiar
2-Duelo Alcanzar fuerza para convivir  Dolor por la pérdida de seres queridos, retiro
con el dolor, comprender la del trabajo, cierre de la empresa, temor e in-
vulnerabilidad de la vida, certidumbre por el contagio, ausencia fisica en
despedida de familiares y amigos, Ver morir a
jovenes.
3-Conviven- Alegria por oportunidad de Miedo al encierro, impotencia ante crisis eco-
cia compartir y convivir, aprender ndémica, desespero por la pérdida de empleo,
a ser tolerante, solidaridad, cambios en las rutinas de trabajo, soportar
disponibilidad para trabajo, pérdida de familiares, ansiedad por riesgo al
aprender a vivir con la muer-  contagio, sobreponerse al malestar generado
te, fortalecer unidad familiar, por las clases virtuales, incremento de la carga
escuchar y ser escuchado, de trabajo de los padres, marginacion de ve-
vencer la ira y aprender a cinos por riesgo al contagio, dependencia de
vivir sanamente, aprender a redes, television y celulares, separacion y otras
cocinar, ordenar y compartir  rupturas familiares, intolerancia e irritabilidad,
oficios caseros, ensefar a tensiones, incremento de conflictos y violencia
los hijos a cocinar, mejorar intrafamiliar impotencia ante el manejo de la
la capacidad de resiliencia, pandemia e incremento en el consumo de sus-
aprender a enfrentar el con- tancias psicoactivas..
finamiento, fomentar el auto-
cuidado.
4-Practicas  Asumir rol de educadores, Recibir clases virtuales, incertidumbre ante la
pedagogi- compartir tareas en familia, permanencia de la virtualidad, distanciamien-
cas aprender a ser maestros, to social, Orientar tareas sin saber hacerlas,
crear estrategias para en- desarrollar guias extensas y sin utilidad real,
sefar y aprender en casa y frustracion por bajos aprendizajes, ausencia de
compartir trabajo pedagogico recursos, conectividad y apoyo de los colegios,
con las familias. desarrollo aburrido de clases, escasez de recur-
sos para trabajar con el profesor, falta de com-
prension y humanidad de los profesores, dictar
las clases igual a pesar de la crisis.
B-Tecnolo-  Facilitar continuidad de acti- Dependencia de teléfono y computador, aisla-
gias de la vidades escolares, ver a los miento familiar, afectacion en valores, apren-
informacion companeros, distraccion en dizaje de habitos inadecuados, aburrimiento
y las comu- momentos de aburrimiento, clases virtuales, recarga de trabajo, carencia de
nicaciones  apoyo para los padres, apoyo TIC, falta de conectividad, baja cobertura inter-

en tareas, comunicacion entre
companeros

net, sobrecarga de gastos, costo de conectivi-
dad, ignorar uso de recursos, cambio constante
de plataforma, falta de preparacién, desanimo,
aumento de trabajo, aprender a ensefar

Fuente: Elaboracion propia
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En la tabla 1 se recoge a manera de sintesis en cada una de las categorias
seleccionadas paraidentificar el tipo de emocion percibidas por las familias, de acuerdo
con la narrativa adelantada acerca de las emociones significativas sentidas al interior
de las familias, encontrando como hallazgo importante el observar que las situaciones
traumaticas y asumidas como emociones negativas, fueron vistas desde la dptica de
aportaciones al fortalecimiento de los lazos y vinculos familiares.

8. Conclusiones y discusion

Los resultados en la presente investigacion adelantada con una muestra de
297 familias y de una poblacién de 722 convocadas del nivel de Basica primaria y
seis instituciones educativas, evidencia las afectaciones en diferentes campos del
desarrollo emocional de las familias: padres, madres o cuidadores, Para identificar
dichas emociones y de acuerdo con la clasificacion en positivas y negativas, me-
diante la interpretacion de la informacion recogida, las categorias estructuradas y
las respuestas dadas a las preguntas donde se hace el andlisis correspondiente con
vivencias, emociones y nuevas experiencias manifestadas en el trabajo de campo,
es posible concluir que:

8.1 Emociones relacionadas con la situacion laboral

Estuvo presente en las emociones negativas de las familias el miedo al perder
el empleo, a al distanciamiento de los comparieros de trabajo que redujo su contacto
social; la alteracion de las rutinas laborales como los horarios de trabajo; reduccion de
los espacios de encuentro que se promovian desde las empresas. Como sentimientos
positivos se evidencia facilidad para compartir en familia, adaptacion inesperada al
trabajo virtual y poder responder por el sustento familiar en momentos de crisis.

8.2 Emociones relacionadas con sentimientos de dolor

Uno de los temas que estuvo presente en los datos fueron los sentimientos de
tristeza, incluida la falta de interaccién social con los estudiantes. Es campo que se
expresa por los participantes, incluyendo dolor por situaciones tales como: la pérdida
de seres queridos como familiares y amigos, retiro del trabajo, cierre de la empresa,
dolor por el contagio de familiares, ausencia fisica en funerales. Emociones negativas
desde la perspectiva de IISUE, 2020. Emociones positivas también expresaron las
familias frente al dolor: alcanzar fuerza para convivir con el dolor y comprender vulne-
rabilidad de la vida, la fragilidad humana y reconocer el valor de la vida.

8.3 Emociones relacionadas con las prdcticas pedagdgicas, desarrolladas
durante la pandemia

Las familias expresan emociones negativas en campos relacionados con las
practicas pedagdgicas improvisadas durante la virtualidad que predominé en pandemia;
incertidumbre ante la permanencia de la virtualidad, distanciamiento social, orientar
tareas sin saber hacerlas, desarrollar guias extensas y sin utilidad real, clases virtuales
aburridas, frustracion por bajos aprendizajes, conectividad y apoyo de los colegios,
escasez de recursos para trabajar con el profesor, falta de comprension y humanidad
de los profesores, dictar las clases igual a pesar de la crisis. Las familias percibieron
como sentimientos positivos el asumir rol de educadores, compartir tareas en familia,
aprender a ser maestros, crear estrategias para ensenar y aprender.
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8.4 Emociones relacionados con el uso de las tecnologias de la informacion
vy las comunicaciones

Las tecnologias de la informacion y las comunicaciones generaron amplio nu-
mero de sentimientos, tanto negativos como positivos; entre los primeros se resaltan:
dependencia de teléfono y computador, aislamiento familiar, afectacion en valores,
aprendizaje de habitos inadecuados, aburrimiento clases con las virtuales, recarga de
trabajo, carencia de TIC, falta de conectividad, baja cobertura internet, ignorar uso de
recursos, cambio constante de plataforma, falta de preparacion, desanimo, aumento
de trabajo, aprender a ensefnar. Sensaciones positivas frente a las TIC se destaca:
facilitar la continuidad de actividades escolares, ver a los companeros, compania en
el confinamiento, distraccion en momentos de aburrimiento, apoyo para los padres y
comunicacion entre companeros.

8.5 Emociones de las familias en torno a la convivencia

Este campo de emociones acoge un amplio numero de vivencias que impac-
taron de manera decisiva a las familias, donde el componente de unidad familiar en
todas sus expresiones tuvo fundamental valor, fortalecer la unidad familiar, vincularse
a las rutinas de casa, alegria por oportunidad de compartir y convivir, aprender a ser
tolerante, aprender a vivir con la muerte, vencer la ira y aprender a vivir sanamente,
ordenar y compartir oficios caseros, ensenar a los hijos a cocinar y mejorar la capa-
cidad de resiliencia. También se vivenciaron emociones negativas centradas en los
miedos a vivir el encierro, ansiedad por riesgo al contagio, sobreponerse al malestar
por las clases virtuales, incremento de trabajo de los padres, dependencia de redes,
television y celulares, separacion y otras rupturas familiares. La pandemia ocasiona-
da por el virus de la covid-19 afectd todas las dimensiones del ser, las actividades
sociales, econdmicas, culturales y de manera especial, la educacion y el desarrollo
emocional de las familias. El confinamiento se transformdé en una medida obligatoria
independientemente que afectara las libertades humanas y sin la menor sospecha
de las afectaciones sobre los sentimientos, sentires y probables consecuencias de
un giro repentino en la actividad humana, nuevas maneras de convivir, relacionarse
y evidenciar sentimientos y emociones. Estas situaciones se vieron afectadas en
todos los ambitos al igual. Se hace evidente la necesidad de replantear el papel y las
practicas de ensefanza y aprendizaje.

El inicio de la pandemia y el confinamiento generd con el trancurso del tiem-
po comenzar a extranar las aulas. Diaz-Barriga (2020) expone que: “ES necesario
analizar qué y por qué se extrafna, pero también vale la pena escudrifar que significa
todo esto y cuales son las condiciones en las que el sistema escolar, los alumnos y
los profesores enfrentamos esta situacion” (p.19).

Luego de las conclusiones arrojadas por el estudio, se evidencia a través
de los resultados en la necesidad de que el sistema educativo colombiano, en su
conjunto, genere acciones dirigidas a atender desde el mismo contexto escolar las
afectaciones socioemocionales entre otros los fendmenos de violencia, violencia de
género, incremento en el uso de sustancias psicoactivas y manejo del miedo, de la
angustia y la desesperanza como factores que impactan el desarrollo formativo en
las instituciones educativas.
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Se observa que las anteriores acciones deban ir acompanadas por ajustes
razonables de aprendizaje, entendidos como planteamiento de opciones para incor-
porar nuevos aprendizajes que ocurrieron durante el manejo de la crisis en el nucleo
familiar y mas importante aun, el ser cuidadosos para asumir que las propuestas
trazadas para los curriculos en los niveles y grados del sistema educativo requieren
una adecuacion en tiempos y contenidos, marginando la preocupacion que ha sido
concentrarse en recuperar el abordaje de contenidos que se dejaron de desarrollar
pese el uso emergente de plataformas , redes y otras nuevas tecnologias de la infor-
macion y la comunicacion.
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