PRESENTACION

Es un gran honor presentar el Volumen 40 de la Revista Tendencias Pedagdgicas, una
destacada publicacién cientifica editada por el Departamento de Pedagogia de la Facultad
de Formacion de Profesorado y Educacion de la Universidad Auténoma de Madrid. Desde
su lanzamiento en 1994, nuestra revista se ha consolidado como un referente en la difusiéon
de investigaciones y reflexiones en el ambito pedagdgico, fomentando el didlogo y el
intercambio de ideas entre profesionales de la educacién. A lo largo de los afios, hemos
trabajado arduamente para crear un espacio que no solo informe, sino que también inspire
y enriquezca las practicas educativas contemporaneas.

Este volumen, titulado Aportaciones Pedagdgicas en tiempos de cambio: Desafios
Globales, no solo representa una nueva etapa en nuestra trayectoria, sino que también es
un testimonio de la resiliencia y adaptacion del ambito educativo en tiempos desafiantes
post COVID. Les invitamos a explorar los diversos articulos que componen esta edicién,
cada uno de los cuales ofrece valiosas perspectivas y hallazgos sobre la investigacion
educativa en paises como Espana, Portugal, Brasil, Chile, Colombiay Cuba.

En la seccion de articulos, se presentan cinco contribuciones significativas. La primera, del
equipo de docentes espanoles Ignacio Sanchez Hernandez, Karen Pérez Rubio y Macarena
Verastegui Martinez, lleva por titulo “La voz del profesorado espafiol en tiempos de
pandemia. Un coro a siete voces”. La segunda, proveniente de Colombia, es una
investigacion de Joan Tahull Fort, Antonio Boada y Giovanny Cardona Montoya, que
reflexiona sobre si “s Puede la educacion virtual en la universidad ser mejor o igual valorada
por los alumnos que la presencial? El caso de CEIPA Business School (Colombia)”. También
contamos con el trabajo del investigador brasilefio José Leonardo Rolim de Lima Severo,
titulado “Pesquisas sobre a condigao disciplinar da pedagogia no &mbito da pds-graduagéao
brasileira”, y desde Chile, Luz Maria Yanez Galleguillos nos presenta una “Revisién
sistematica sobre valoraciones de las habilidades docentes en el aula universitaria”. Desde
Portugal, el equipo de investigadoras Natalia de Oliveira Ferraz, Maria do Rosario Pinheiroy
Anabela Pereira contribuye con el Trabajo “Satisfagcdo com as instalacdes do alojamento
universitario e a influéncia na autoimagem e no desempenho académico: Um estudo na
Universidade de Coimbra”.

En la seccién de miscelanea, se presentan tres trabajos que abordan diversos temas. El
primero, elaborado por un equipo de docentes de la ensefianza superior en Espana,
compuesto por Laura Farré Riera, Laura Domingo Pefiafiely Ndria Simé Gil, se centra en los
“Desafios del impacto educativo y social de los Proyectos ApS en educacién secundaria”.
Los otros dos trabajos provienen de docentes de universidades brasilenas: uno de Fabricio
Valentim da Silva, titulado “Un modelo conceptual de alfabetizacién emancipadora de
adultos: tres pasos metodoloégicos para analizar los contenidos en libros de texto”, y el otro,
del equipo de docentes Evanildo Cardoso de Medeiros Filho, Lucas Souza Silva Saturnino
y Marcos James Chaves Bessa, que presenta la “Produgédo académica dos professores de
estagio na licenciatura em educacao fisica”.

Cerraremos este volumen con tres experiencias educativas desarrolladas en Brasil, Espaina
y Cuba. La primera, titulada “Micro-learning (micro-series animadas) para la mejora de la
formacion permanente de los agentes comunitarios de salud en Brasil”, es obra de las
investigadoras brasilenas Aline de Azevedo Ferreira Benet y Eunice Almeida da Silva, en



colaboracion con el investigador espanol Joaquin Paredes Labra. José Antonio Molina del
Peral, docente en una universidad espafiola, presenta su trabajo sobre los “Efectos de la
aplicacién de un programa de mindfulness sobre la ansiedad y la atencién en alumnado
adolescente”, mientras que desde Cuba, concluimos con el trabajo “Estrategia
metodolégica ante la emergencia curricular provocada por la pandemia de COVID-19
(Facultad de Geografia, Universidad de La Habana)”, dirigido por el reconocido docente e
investigador Pedro Alvarez Cruz, junto a su equipo, Vivian Oviedo Alvarez y Nancy de las
Mercedes Pérez Rodriguez.

Queremos expresar nuestro mas sincero agradecimiento a todos los autores que han
contribuido a este volumen. Su dedicaciéon y esfuerzo son fundamentales para el
enriquecimiento del campo educativo.

Felicitaciones académicas.

Equipo editorial
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Teachers voice from Spain in pandemic time. A choir in seven voices.
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Resumen

La emergencia sociosanitaria originada por la pandemia de Covid-19 situé al profesorado ante un insoélito y
desafiante escenatio, especialmente durante el dltimo trimestre del curso escolar 2019/20, en el que la
enseflanza paso a desarrollarse integramente en un entorno online. Sin embargo, son pocos los recursos que se
han dedicado a escuchar atentamente lo que el profesorado tiene que decir sobre la situacion vivida. Utilizando
el método de estudio de casos, el presente articulo recoge las voces y las experiencias de siete docentes con el
objetivo de examinar sus necesidades, anhelos y percepciones respecto a su rol, sentido y propésito
profesional, y respecto a los procesos y relaciones de pertenencia dentro del cuerpo profesional docente
durante aquellos meses. Para ello, se ha utilizado una entrevista en profundidad y un cuestionario, pasado en
dos ocasiones, que se han sometido al método de analisis del discurso dentro del marco de una investigacion
cualitativa. Consideramos que las politicas publicas sobre el profesorado deben ubicar y repensar al docente
como un sujeto generador de un conocimiento imprescindible para la comprension del sistema educativo y, en
ese sentido, lo que estas voces singulares nos descubren ha de ser tenido en cuenta a la hora de desatrollar
mejoras educativas contextuales y efectivas.

Palabras clave: Docente, Politica educacional, Administraciéon de la educacién, Ensefianza a distancia, Papel del
docente.

Abstract

In the 2019/20 school yeat, the Covid-19 pandemic positioned teachers in a challenging scenario, when face-
to-face classes suddenly switched to an entirely online format. However, few resources and not so much
research have been devoted to listening carefully to what teachers have to say about it. Through case study,
this article recollects the voices and experiences of seven teachers with the aim of studying their needs, desires,
understandings and beliefs regarding their teacher role, their professional purpose and their professional
development during that period. With this aim has been used an interview and a questionnaire, which has been
answered twice, both have been analysed through discourse analysis method. We defend that public policies
should place the teacher as a subject that continuously generates a kind of knowledge which is essential for
understanding the education system. So on, what these seven unique voices might reveal to us has to be taken
into account when developing any contextual and effective educational system improvement.

Keywords: Teachers, Educational Policy, Educational Administration, Distance Education, Teacher Role.
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1. Introduccion

La pandemia de Covid-19 provocd que las escuelas trasladasen, de un dia para otro, toda su actividad al
medio digital. En marzo de 2020, el gobierno espafiol decretd el estado de alarma y toda la poblacion
fue confinada en sus viviendas durante un perfodo de tiempo que se prolongarfa hasta los 100 dfas. A
la fuerza, de la noche a la mafana, las aulas escolares se transformaron en aulas virtuales y la docencia
presencial se convirtié en docencia a distancia. El profesorado hizo frente a la eventualidad ignorando
cémo se habrfa de desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje y desconociendo, como el resto de
la ciudadania, cuanto se alargaria esta situacién insélita. En Espafa, el confinamiento supuso que,
desde el final del segundo trimestre hasta el final del curso, toda la actividad escolar tuviese lugar
exclusivamente en un entorno online.

En muy poco tiempo y de manera loable, se llevaron a cabo diversas investigaciones que trataron de
dilucidar cémo la pandemia estaba afectando al sistema educativo (Luengo y Manso, 2020; Fundacién
COTEC, 2020; Fundacién La Caixa, 2020; Trujillo et al., 2020). No obstante, los discursos imperantes
sobre qué medidas tomar o cémo deberia responder la escuela pusieron escasa atencion a la voz
singular del profesorado. En la esfera politica se suele asumir que este es, simplemente, un agente de
informaciéon mds, y no se integra su perspectiva como la de un agente esencial y activo del cambio
educativo. Sabemos que esta tendencia desprofesionaliza y debilita la docencia, al considerarles meros
¢jecutores de medidas y directrices en un formato top-down, generando a su vez un distanciamiento
profundo entre la administracién educativa y sus politicas, por un lado, y el profesorado y sus practicas
de aula, por otro (Biesta et al., 2019).

La invisibilizacion del docente no es ninguna novedad; como sujeto activo y creador de
conocimiento educativo atn no es tenido en cuenta en las politicas educativas (Vifiao, 2018). Sin
embargo, existe evidencia suficiente que respalda la necesidad de contar con un cuerpo profesional
fortalecido e investigador, impulsado a través de politicas de desarrollo profesional orientadas hacia:

i.  Una formacién continua horizontal que parte de las necesidades educativas de los centros
(Day, 2005; Imbernén, 2020);
ii.  culturas profesionales colaborativas de trabajo, donde la reflexiéon y la observacion de la

practica educativa son dinamicas habituales en la jornada laboral (Domingo, 2020; Malpica, 2013);

ili.  espacios para discutir e intercambiar la practica educativa a nivel intercentros y con otros
agentes educativos (Moya y Luengo, 2019; Verastegui, 2019);

iv. vy tiempos para participar en investigaciones educativas (Reis-Jorge et al, 2020; Unién
Europea, 2007).

Hs importante, por tanto, orientar las politicas y las evidencias educativas hacia el profesorado, hacia
su praxis diaria, en la cual se pueden encontrar muchos de los retos, necesidades y fortalezas de nuestro
sistema educativo actual. Para ello hay que mirar, escuchar y ofrecer espacios al profesorado para que
generen, sistematicen y difundan el conocimiento que son capaces de crear a partir de su practica
educativa (Verastegui y Ubeda, 2022).

Desde estos postulados acudimos al docente en esta investigacién. En concreto, recogemos la voz
de siete docentes a los que pedimos que recuperasen sus vivencias escolares entre marzo y junio de
2020, con el fin de rescatar sus percepciones sobre las necesidades que se les presentaron, los recursos
de los que dispusieron y los retos a los que se enfrentaron.

Nuestra hipétesis es que durante este perfodo una parte del profesorado ha conectado
profundamente con el sentido y propésito de la ensefianza y este hecho supone una oportunidad de
movilizacién de los procesos de fortalecimiento y pertenencia que pueden mejorar el sistema educativo
(Rupérez, 2014; Ubeda, 2018). Especificamente, analizaremos los efectos narrados y percibidos que el
confinamiento tuvo en el rol docente, en su identidad y propésito profesional, y en los procesos de
pertenencia que implican al cuerpo profesional.

Si queremos conocer las implicaciones de ese petiodo de infausto recuerdo en el que las escuelas
permanecieron cerradas y la educacién escolar fue integramente una educacién online, si queremos
aprender algo de todo ello, tenemos que acudir a aquellas y aquellos que enseflan. Pero no porque las
maestras y los maestros constituyan un banco de datos mas o menos fiable del que extraer informacién
cuando el resto de las fuentes fallan: acudimos al profesorado porque cada docente tiene una voz
propia, una visién singular y un conocimiento profundo de las circunstancias en las que se produce el
aprendizaje.

Tendencias Pedagdgicas, 40, 2023, pp. 1-14. doi: https://doi.org/10.15366/tp2023.40.001


https://doi.org/10.15366.tp2021.38.003

2. Metodologia

Esta investigacion es de caracter cualitativo, utilizindose herramientas y procedimientos del método de
estudio de casos. Dada la hipétesis anteriormente citada y con el principal objetivo de recoger
adecuadamente la experiencia profesional vivida durante el udltimo trimestre del curso 2019/20,
consideramos que este método favorece la comprension, la exhaustividad y la coherencia a la hora de
combinar visiones diversas de un tema especifico.

Tal como define Bisquerra (2014), el estudio de casos tiene la finalidad de analizar las particularidades de
cada caso y examinar las relaciones entre ellas para formar un todo. Asimismo, tenemos en cuenta el
caracter heuristico de esta metodologia, ya que busca fortalecer la comprension del lector sobre el caso,
aumentar el conocimiento y confirmar lo que se sabe en cuanto a la tematica abordada (Bisquerra, 2014).
Con tal objeto se seleccionaron siete casos, que se concretaron en siete docentes, a los que se remunerd
por su tiempo y dedicacion a la investigacion. La seleccion de estos docentes se hizo atendiendo a estos
criterios:

. Etapa educativa. Nos cefiimos a las etapas de educacién obligatoria, pues fueron aquellas en las
que la actividad hubo de mantenerse de forma prioritaria, seleccionando docentes que impartieran clases
en, al menos, Educaciéon Infantil, Educacién Primaria y ESO.

. Cargo o puesto de responsabilidad. Se incluyé en la seleccion a directores (dos), a miembros de
equipos directivos (dos) y a tutores de aula sin responsabilidad en los equipos directivos de sus centros
(tres), pues estimamos que las diferencias entre sus experiencias podrian resultar productivas para la
investigacion.

. Titularidad del centro. Por el mismo motivo, se incluyeron dos docentes de la ensefianza privada
y de la privada-concertada, para contrastar sus visiones con las de los de la educacién publica y que
constituyen la mayoria de docentes de la seleccion.

. Aflos de experiencia. Seleccionamos para la investigacion solo a docentes con, al menos, 5 afios
de experiencia. Descartamos petfiles de profesorado principiante, enfrentado a dificultades y tensiones
muy especificas de los comienzos en la profesion, si bien somos conscientes de que los afios de
experiencia no son condicién unica a la hora de hablar de un “profesor experto” (Marcelo, 2009).

. Género. En la seleccién se incluy6 un nimero equilibrado de hombres (tres) y mujeres (cuatro).

No se tuvieron en cuenta en la seleccion otros criterios tales como especialidad, materia impartida,
titulacién, edad o localidad. En la siguiente tabla (Tabla 1), empleando seudénimos para preservar su
anonimato, se aportan los perfiles completos de los sujetos de esta investigacion:

Tabla 1
Perfiles de los sujetos.
Nombre Edad Ano._e de' Cargo Etapa Titularidad Localidad
experiencia del centro
Educacion - .
Layla 42 entre 15y 30 tutora . Publica Madrid
Infantil
. Educacion . .
Encarna 44 entre 15y 30 directora L Publica Sevilla
Primaria
Miguel 4 twe 5y 15 e B8Oy Piibli El Escorial, Madrid
igne entre 5y utor Bachillerato Ublica scorial, Madri
responsable ESOy Alcobendas
Rail 37 entre 5y 15 alumgado.(equlpo Bachillerato Privada Madrid
directivo)
——, 4
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Educacion

Victoria 32 entre 5y 15 tutora L Concertada Madrid
Primaria
Eva 45 entre 15y 30 jefa de estudios ES.O Y Publica Madrid
Bachillerato

San Martin de
Publica Valdeiglesias,
Madrid

ESOy

Pablo 48 entre 15y 30 director Bachillerato

Los instrumentos utilizados para la recogida de informacién fueron las entrevistas en profundidad y un
cuestionario en linea.

Las entrevistas se realizaron en junio de 2020, a través de Zoom. La entrevista mds breve alcanzé los 90
minutos y la mas extensa no sobrepas6 los 120 minutos. Todas se estructuraron en torno a 4 preguntas:
¢En qué condiciones tuviste que afrontar la docencia a distancia?; ¢;Cémo has ensefiado y como han
aprendido tus alumnos en el entorno online?; ;Cémo ha sido la relacién con tus alumnos y con sus
familias?; :Como ha evolucionado tu desempefio docente y la coordinacién en tu centro? Estas preguntas
principales inclufan a su vez multiples preguntas secundarias que, segin el desarrollo de cada entrevista,
podian omitirse. Ademds, se animé a todos los entrevistados a que se explayaran y a que refiriesen
anécdotas y experiencias que les ayudasen a ilustrar sus respuestas.

El cuestionatio, realizado antes de la entrevista mediante Google Forms, contenia 45 preguntas para las
que se ofrecian cuatro posibilidades de respuesta, desde “totalmente en desacuerdo” hasta “totalmente de
acuerdo”. Se incluyeron también varias preguntas de control sobre el perfil del encuestado y algunas
preguntas abiertas sobre desatrollo profesional y conocimiento educativo docente. Las preguntas se
organizaron en cinco bloques diferenciados: Creencias sobre la enseflanza online; Condiciones del trabajo
a distancia; Enseflanza y aprendizaje en el entorno online; Relacion con los estudiantes; y Desempefio
profesional. El mismo cuestionario se paso seis meses después de la entrevista para valorar la consistencia
de las respuestas obtenidas. A este segundo cuestionatio se le afladié un anexo con tres nuevas preguntas
referidas al curso 2020/21, sobre la evolucion de las clases a distancia y la utilizacion de las herramientas y
los aprendizajes adquiridos durante el confinamiento.

Con respecto a la sistematizacion de la informacién y a su andlisis, se utilizé el método del analisis del
discurso. Este es desctito por Rubio y Varas (1997) como un andlisis que requiete la elaboracién tedrica de
la informacién obtenida, estableciendo relaciones entre las diferentes visiones de los sujetos de estudio
respecto a un determinado asunto. Dicho método nos permite analizar en profundidad la historia de cada
docente para establecer relaciones en sus discursos en torno a la expetiencia vivida durante el
confinamiento. Para ello, todas las entrevistas fueron transcritas, categorizadas y analizadas con la ayuda
del programa NVivo. Se utilizaron categorfas referidas fundamentalmente a la pertenencia, la identidad
profesional y el rol docente. Los cuestionarios, cuyos resultados se codificaron en Excel, sirvieron para
contrastar, triangular y complementar la informacién de las entrevistas. Este trabajo permiti6 establecer
comparativas entre docentes y por categorias, comprobar la consistencia de las respuestas e identificar
diferencias y similitudes entre los entrevistados.

3. Resultados
3.1 El lideraggo y la actnacion del equipo directivo

Todos los sujetos entrevistados refieren que los equipos directivos de sus centros fueron flexibles con las
metodologias y que, en general, no impusieron los programas y las herramientas que debifan utilizarse en
las clases a distancia, con lo que la accién directiva se concentré fundamentalmente en otras tres areas:

a)  Informar y velar por el cumplimiento de las exigencias marcadas por las administraciones
educativas correspondientes.

b)  Establecer un marco general y unas directrices basicas para la evaluacion y la calificacion del
alumnado en el tercer trimestre.
. _________________________________________________________________________________________________________________| 5
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¢)  Atender a la situacién de las familias y gestionar recursos para aquellos estudiantes que los
necesitasen.

Sin embargo, el margen del profesorado respecto a las herramientas a utilizar se vio estrechado por la
falta de medios y por la falta de formacién. Los entrevistados cuentan que tanto ellos como la mayoria
de sus colegas, con independencia de que el equipo directivo pusiera o no a su disposicién medios del
centro, trabajaron con sus dispositivos personales. Y, si bien cinco de los siete docentes respondieron en
los cuestionarios que si consideraban tener una formaciéon TIC adecuada para impartir clase a distancia,
en las entrevistas en profundidad todos ellos reconocieron la falta de formacién de sus compafieros
como un problema relevante durante ese periodo.

Teniendo esto en cuenta, Layla no interpreta la libertad que se les concedié como una muestra de
confianza profesional, sino que la entiende como resultado del desconcierto y la confusion de aquellos
dfas, y sefiala que esa libertad de eleccién se tradujo en varios inconvenientes a nivel organizativo.
Tuvieron que adaptarse rapidamente y “sobre la marcha”, sin recursos ni medios ni guias utiles. Los
testimonios de Victoria y de Eva apuntalan esta idea: Victoria refiere que, si bien primero se dejé a la
elecciéon de cada tutor la organizacién de las clases, después se les animé a todos a utilizar la misma
plataforma; Eva explica cémo ella misma entendid, tras conversar con un padre, que las distintas formas
de trabajar complicaban el dfa a dfa de los estudiantes, y que fue a partir de entonces cuando ella, en su
papel de jefa de estudios, buscé formas de unificar, coordinar y simplificar la accién docente.

Las maestras y el profesor de aula tienen impresiones similares sobre la falta de liderazgo y los errores
en la toma de decisiones por parte de la direccién, pero disculpan su actuacion aduciendo la gran carga
de trabajo y la excepcionalidad de la situacion. Miguel se aleja asi de la que, entiende, fue la posicion
dominante: “muchas veces no nos damos cuenta de la cantidad de marrones [sic] que le pueden llegar a
caer a un equipo directivo; por eso me distancié de esas criticas que enseguida se ditigen hacia ellos
como si fueran los malos de la peli”. Victoria y Layla hablan de carencias en la dimensién relacional y
psico-afectiva, lamentando la falta de cercania y de apoyo emocional. Victoria cuenta que el contacto con
su directora se limitaba a resolver dudas puntuales a través del email y que, exceptuando “algin mensaje
de 4nimo”, tuvo poca relacion con ella; “Una llamada... esperas por lo menos que haya algin tipo de
contacto, ya no pata ver si estas programando mucho o poco, sino a nivel personal”, comenta Layla.

Por su parte, Radl, responsable del alumnado de su centro y, como tal, miembro del equipo directivo,
se siente orgulloso de haber sido “lo mas transparentes posibles”, de haber organizado reuniones de
manera habitual y de haber favorecido el acompafiamiento y la conciliacion. De modo similar, Eva
sefiala que una de las consideraciones que mas tuvieron en cuenta a la hora de tomar decisiones fue la de
no afladir mas estrés a unos compafieros que se sentian ya “muy presionados, agobiados y preocupados”.

Los miembros de equipos directivos reconocen haber dado mas prioridad a asegurar la conexién del
estudiantado que a tomar e imponer decisiones metodolégicas a su claustro. Eva se coordiné con los
tutores para analizar la situacién de cada estudiante y su equipo directivo reasigné recursos econdémicos
para la compra de dispositivos. Ella misma se encargd del reparto y algunas de las vivencias que recuerda
como especialmente angustiosas se refieren, precisamente, a esos trayectos en los que sentia que estaba
“haciendo cosas ilegales”. En el instituto de Pablo se organizaron de forma parecida. Los tutores
detectaban las necesidades de sus alumnos y las ponfan en conocimiento del departamento de
orientacién y este, a su vez, contactaba con las familias para definir y priorizar los recursos que debfan
hacetles llegar; en paralelo, €l se coordiné con los servicios sociales de su localidad y con una tienda de
informatica para la preparacién y entrega de equipos: “te puedo garantizar que no ha habido ningun
chaval de todo el instituto que se haya quedado sin poder atender a las clases virtuales por un tema de
medios”.

Los dos directores, Pablo y Encarna, se muestran muy orgullosos y satisfechos con su labor y con la
respuesta de sus claustros. Ambos reconocen haber sido flexibles en las herramientas a utilizar, las tareas
a enviar y los horarios a seguir, pero se definen como muy exigentes en lo que atafie a otros aspectos.
Encarna siente que, sobre todo en los primeros momentos, “no debia permitir que mi claustro no
tuviera un punto fijo al que seguir” y por eso opt6 por dar érdenes claras y firmes sin dejar espacio para
el debate. A su juicio y segun se desprende de las autoevaluaciones del centro, esto dio seguridad tanto a
docentes como a familias y permitié una gestién y organizacién eficientes, aunque al principio generase
cierto rechazo. Ante la situacion de incertidumbre, Pablo implanté dos novedades: las microsesiones de
formaciéon entre docentes, en las que los mas diestros con las herramientas digitales ensefiaban a los
demas cémo utilizatlas; y las reuniones diarias con su equipo directivo, de las que siempre se levantaba
acta. Este director valora especialmente la eficiencia de estas actuaciones, apuntando que las reuniones
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online fueron més productivas que las reuniones presenciales habituales.

Estas respuestas son coherentes con las de los cuestionarios, en los que se observa una estrecha
relacién entre la satisfaccion con la labor del equipo directivo y la pertenencia al mismo. Layla y Victoria
fueron las tinicas que se mostraron en desacuerdo con la afirmacién “el trabajo de la direccién a la hora
de tomar decisiones ha sido ejemplar”, mientras que Miguel, Radl y Eva se mostraron de acuerdo y
Encarna y Pablo se mostraron totalmente de acuerdo. Todos mantuvieron su valoracién en los dos
cuestionarios vy, significativamente, quienes expresaron una mayor satisfacciéon con su desempefio
profesional fueron nuevamente Encarna y Pablo, los dos directores.

3.2 El papel que la Administracion (no) desemperid

La critica hacia el papel de la Administracion es unanime. Encarna y Pablo critican especialmente la
gestion de la comunicacién y los plazos manejados. “Nos hemos sentido muy acompafiados por el
profesorado, por los propios compafieros y muy solas con las administraciones. La Administracién se ha
portado mal” se queja Encarna. Para Pablo, el profesorado ha ido “por delante de las administraciones
en todo momento”, adaptindose sin su ayuda al entorno online, reprogramando el curso y planteando
nuevas tareas y objetivos, mientras que “la Administracién no ha existido, simplemente no ha existido
[...]. Ha empezado a existir en junio, y era ya para pedirnos burocracia y documentacion fuera de tono”.
La actuacion de la inspeccién educativa también se valora como insuficiente e inadecuada:

Yo he llamado al inspector de educacién y el inspector de educacién [me ha dicho]: «Mira Encarna,
no sé, haz lo que puedas. Pero ten en cuenta que hay que preparar las cosas muy bien para el curso que
viene. Haz un proyecto, un proyecto educativo COVID». Pero vamos a ver, si todavia estoy organizando
este tercer trimestre, scémo me mandas que organice el curso que viene?

Todos los entrevistados comparten este sentimiento de desconexion al hablar de la Administracién.
“Te llegas a preguntar si esta gente ha estado alguna vez en un aula”, conviene Victoria, sintiendo, igual
que Encarna, que “la burocracia que han querido mantener no procedia. Es que no, no procedia en la
situacién que estdbamos viviendo”. Radl cree que, a diferencia de lo que ocurtié con la Sanidad, en
Educacién no se tomaron medidas para “una educacion de guerra”, sino que se actué “como si no
pasara nada: que cada uno que se apafie como pueda”, y echa en falta una figura publica de referencia:
“:Doénde esta nuestro Fernando Simoén?”. Eva siente que no ha podido llegar a algunos de sus
estudiantes por la falta de apoyo de la Administracién, y es todavia mas tajante:

Mas que sola, me he sentido abandonada |...]. Esa sensacién de abandono me entristece mucho y me
enfada a partes iguales. LLa Administracién parece desconocer que en nuestras manos hay muchas
realidades y hay muchos futuros que pueden verse truncados por cosas como esta y no han estado a la
altura de las circunstancias.

En una de las preguntas abiertas del segundo cuestionario, Layla expresaba esa misma frustracion:
“Pude compartir con algunas compafieras la impotencia de no poder llegar mas alla con algunos de los
alumnos que se han quedado dentro de la famosa brecha digital por falta de recursos tecnolégicos y
humanos”.

La cercania entre entrevistados es igualmente muy elevada cuando se alude a los recursos aportados
por la Administracién. Todos los que han utilizado una plataforma institucional han referido fallos
constantes en su funcionamiento, hasta el punto de que varios tuvieron que buscar alternativas para no
ralentizar mas la actividad escolar. La unica mencién a la Administracién que no es estrictamente
negativa la hace Miguel cuando habla del plan de la Consejeria para asegurar la conectividad: “al menos a
dos chavales de mi tutorfa les ha salvado, porque les dieron una tatrjeta SIM. Soporte no les dieron, pero
porque dijeron que no necesitaban”.

Pero la impresién general es que no ha sido la Administracién la que ha puesto los medios para
afrontar el nuevo escenario. Eva cuenta que, a su centro, de mas de 1300 estudiantes, les proporcionaron
unicamente varias tarjetas de memoria y un par de tablets; el grueso de los equipos fue cedido por los
propios docentes y por miembros del AMPA. Pablo vivié una situacién muy similar:

La Direccién de Area nos ha dado una tablet y tres tarjetas de datos; eso es todo lo que nos dio, [y en
Semana Santa!l Cuando nosotros las primeras semanas ya estibamos dando tablets a los alumnos. Se han
cubierto diciendo que han conseguido 20000 tarjetas SIM, o sea 20000 tarjetas para toda la poblacion
educativa de Espafia. Pues tendrian que haber llegado 100000 tarjetas, 200000 tarjetas, 100000 portatiles:
eso es lo que tenfa que poner la Administracién y no lo ha hecho.
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3.3 Acomparniamiento profesional

Segtn se desprende de las entrevistas, el acompafiamiento entre colegas ha sido intenso y generalizado y
se repiten profusamente términos como “colaboracién”, “trabajo en equipo”, “compafierismo” y
“apoyo” al rememorar vivencias con otros docentes. Destaca la percepcién de que las ayudas dentro del
claustro fueron esenciales y en todos los centros surgieron experiencias de formacién entre iguales con
resultados muy satisfactorios. Se pueden mencionar de nuevo las microsesiones del instituto de Pablo; o
los tutoriales que Victoria grababa para su compafiera de curso; o los elogios que Miguel y Radl dedican
a los coordinadores TIC de sus institutos, de los que alaban su eficiencia y diligencia; o la rapidez y
naturalidad con la que otros docentes asumieron estas funciones cuando este profesional si que falld,
como ocurri6 en el centro de Eva.

No obstante, no hay tanta consistencia en los cuestionarios como cabtia esperar. Cuatro docentes
expresaron en al menos uno de ellos desacuerdo respecto a haberse sentido “parte de un equipo sélido y
unido durante estas circunstancias excepcionales” y las valoraciones sobre si “La coordinacién con mis
compafieras/os ha sido sencilla y fluida” fueron también heterogéneas, variando bastante con el tiempo.
Es decir, existen matizaciones que realizar, y los testimonios individuales pueden aportarnos mas claves.

Layla, por ejemplo, restringe ese acompafiamiento a su ciclo de Infantil, apuntando que la
comunicacién con los profesionales de Primaria fue muy escasa y que eché en falta reuniones o
contactos con el resto de sus compafieros de la escuela. Miguel, por su parte, percibe que si se
coordinaron mas agilmente, llegando a mas acuerdos, pero alude de manera muy negativa a los grupos
de WhatsApp de su claustro: refiere haberlos abandonado, restringiendo sus comunicaciones al email,
para mitigar la sensacién de “caos” y “confusiéon” que le provocaban, sobre todo a causa de las
desaforadas y continuas criticas a la labor de direccién que se realizaban en ellos.

Pablo, que también cree que han avanzado hacia un modelo de coordinacién mas agil y eficiente, se
muestra mucho mas satisfecho y “gratamente sorprendido” con el uso de WhatsApp y de otras redes
como YouTube. No podemos obviar, légicamente, la posibilidad de que en su instituto existiesen otros
grupos de WhatsApp a los que él no tuviera acceso y con los que podria no estar tan complacido, pero
cabe remarcar la conciencia de este director de haberse sentido siempre “muy acompafiado por el
claustro”.

Fuera de sus propios claustros, el principal apoyo siguié viniendo de colegas de profesion, bien dentro
de los circulos de amistades, bien por medio de asociaciones o colectivos, o bien a través de las redes
sociales. Miguel, Radl y Victoria celebran la actividad desplegada en el llamado claustro virtual y afirman
haber utilizado recursos y herramientas compartidas a través de Twitter. Pablo, Encarna y Eva definen
como muy importante el contacto mantenido con directores y equipos directivos de otros centros. En la
localidad de Eva crearon grupos en los que circulaba la informacién mas relevante y en los que se podia
encontrar apoyo emocional: “A veces habia un poco de terapia, y era como ir a Alcohdlicos Anénimos:
todos llorando... Pero una vez que se nos ha pasado el lagrimén, se construye”. Para Pablo, este grupo
de intercambio y “desahogo” profesional fue la asociacién de directores a la que pertenece. Para
Encarna, fue el grupo privado de contactos personales que ha acumulado tras afios de experiencia. Los
tres coinciden en que les ha sido mucho mas til la informacién compartida en estos grupos que la que
les llegaba de la Administracién.

Y, no obstante, aun hay espacio para otra matizacién; la que hace Encarna al hablar de otras escuelas,
revelando otros problemas del colectivo:

Lo que escuchas de algunos centros es para morirse. El que tengo al lado, por ejemplo, sé que han
estado trabajando en el segundo ciclo de una manera completamente distinta a la del tercer ciclo [...]. La
coordinacién del profesorado hay que mirarla, no puede ser que siempre le estemos echando la culpa a
las familias, al contexto, a la Administracion.

3.4 Critica y reconocimiento social

Radl comparte una visiéon mas critica del papel del profesorado, sobre todo al hablar del coste que ha
podido suponer para el estudiantado el hecho de mantener los colegios cerrados durante meses.
Posicionandose en contra de la que identifica como opinién mayoritaria del colectivo, Radl cree que “si
los profesores nos comparasemos a los médicos o a los enfermeros quedarfamos muy mal parados en
esa comparacion |[...]. Los coles tenfamos que haber abierto antes, sobre todo para aquellos que mas lo
necesitaban”.
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Se opone a su comentario la reflexiéon de Pablo: “Ha jugado un poco en contra la idea de cierta gente
en la comunidad educativa de que [los/as docentes] no quieten dar clases y que no quieren volver al aula.
Y es al revés: estdbamos todos trabajando mds que nunca”. Pablo piensa que “habfa un consenso
bastante grande” entre sindicatos y asociaciones de directores y cree que fue la Administracion la que
tomo decisiones tarde y mal, planteando la reapertura en un momento que coincidia con la evaluacién
final. Por lo demas, defiende la actuacién del profesorado haciendo hincapié en el avance y el impulso de
las TIC que se ha producido y que tendra, segin €l, consecuencias muy positivas.

Todos los demas son igualmente elocuentes en esta defensa. A Miguel le “ha asombrado el nivel de
compromiso del profesorado” para organizarse, generar y compartir materiales en una situacion de tanta
incertidumbre. Victoria no siente que su trabajo se haya valorado socialmente —“Habia gente que
pensaba que estaba de vacaciones. A ellos les decfa «me encantarfa que tuvieras una camara y que vieras
coémo estamos trabajando»”— y reclama atencién sobre el esfuerzo del cuerpo profesional: “Se tiene que
respetar este trabajo, ya sea online o presencial, porque durante este confinamiento también ha habido
profesores que han estado sufriendo mucho”. El testimonio de Eva, que tuvo que medicarse con
ansioliticos durante el confinamiento, también evidencia el alto nivel de estrés al que estuvieron
sometidos. En su opinion, el suyo es

“un colectivo muy generoso y trabajador. Y si la escuela ahora mismo es lo que es, es gracias a nosotros,
no a nadie mas. O sea, si ha salido algo bueno de esto es, como siempre, a costa del esfuerzo de los
equipos directivos, de los profesores, de los equipos de orientacion, de los tutores. No entiendo como la
Administraciéon no es capaz de decirnos «oye, qué bien», cuando siempre sacamos las castafias del fuego.
Con el mismo sueldo y encima siempre sonriendo”.

Layla remarca que la variedad y diversidad de respuestas y experiencias, tanto positivas como
negativas, que se han dado durante la pandemia no se puede explicar unicamente atendiendo a la
actuacion del profesorado, sino que existen otros factores contextuales que pueden haber sido decisivos;
de entre ellos, Layla destaca la diferencia de medios entre la escuela publica y la privada. Y, pese a no
sentirse interpelado cuando se habla de reconocer socialmente la labor del profesorado, Raul si lamenta
que las prioridades educativas sean las que dictan personas ajenas a la profesién: “hay mucha gente que
opina sin tener ni idea de lo que realmente ocurre dentro de la escuela”. Segun €l, en los medios se habla
siempre de la evaluacién y de los contenidos, temas poco relevantes en un sistema como el nuestro,
construido sobre un “curriculo en espiral”. Esta percepcion de que “el debate no se centra donde
debiera”, ahora en palabras de Miguel, y de que los medios tradicionales no fueron un canal adecuado
para entender y para reconocer la situacién que ellos estaban viviendo, aflora con mayor o menor
intensidad en todas las entrevistas.

3.5 Cambios en el rol docente

Layla se conmueve al recordar cémo uno de sus alumnos con necesidades especiales habfa recreado,
junto a su madre, su aula en casa, con cojines y mufiecos, intentando reproducir también algunas de las
rutinas escolares. Otra de las anécdotas que narra Eva se refiere a un estudiante al que la policfa paré
cuando iba a hacer la compra, mientras el resto de su familia estaba aislada con Covid-19. Este
estudiante la llamé para que lo fuera a buscar y explicase la situacién: “Al final haces de todo, haces de
ONG, de ayuntamiento, de setvicios sociales...”.

Estas dos anécdotas ilustran los principales cambios experimentados en el rol docente: por un lado,
los cambios en las estrategias para ensefiar a distancia en un escenario de pérdida del contacto fisico que
muchos vivieron como un “drama”; por otro, los cambios asociados a la responsabilidad sobrevenida
respecto a los estudiantes y a sus familias en una situacién de especial vulnerabilidad social. Y todo ello
en un momento en el que la mediacién y el papel de las familias en el aprendizaje de sus hijos pasa,
forzosamente, a un primer plano. Resulta de interés acudir en este punto a los cuestionarios:

e Todos los entrevistados se muestran de acuerdo o absolutamente de acuerdo con la
afirmacién “Han aparecido diferencias de rendimiento entre mis estudiantes relacionadas con
el apoyo familiar y el acceso a la tecnologia” asf como con la de que “La comunicacién online
con mis estudiantes es mas dificil que la comunicacién presencial”. No obstante, cuando lo
que se considera es si “El aprendizaje online de mis alumnos depende mas de sus familias que
de m{” las respuestas son mas heterogéneas y menos consistentes.

o Todos se muestran de acuerdo o absolutamente de acuerdo con la afirmacion “El
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seguimiento de los y las estudiantes mds vulnerables (ACNEE, ANEAE, problemas
sociofamiliares) se ha hecho mas dificil en el entorno online”, aunque en el primer
cuestionario tres habfan expresado desacuerdo. Son también tres docentes (dos de ellos los
mismos: Miguel y Encarna) los que modifican su respuesta entre percepciones contrarias al
considerar si “El seguimiento de mis estudiantes ha sido sencillo a partir de las herramientas
disponibles y las actividades que les he mandado realizar”, pero esta es una afirmaciéon mas
discutida en ambos cuestionatios, igual que la correlacionada sobre que “La mayorfa de mis
estudiantes tienen mayores dificultades para el aprendizaje desde casa”.

e DPor otra parte, es consistente la consideracién de que sus “estudiantes han estado agobiados y
emocionalmente vulnerables ante la nueva situacion impuesta por la Covid-19”: cinco de ellos
expresan y mantienen su acuerdo o su total acuerdo, y solo dos, los directores Pablo y
Encarna, manifiestan algin grado de desacuerdo, variando ademds su respuesta hacia la
posicién mayoritaria.

En consonancia con ello, Miguel explica en la entrevista que su prioridad era el seguimiento y
acompafiamiento de sus estudiantes, pero no unicamente a nivel académico. Era importante dedicar un
tiempo en las clases a preguntarles como se encontraban, cémo estaban sus familias, cémo llevaban lo de
no poder salir, etc. Encontré muy dificil, como el resto de docentes de Secundaria, motivarles para que
encendiesen sus camaras y fuesen mas activos. De hecho, siente que se convirtié en “una persona un
poco histriénica. Me refa cada vez que decfan algo medio animado porque es que, si no, no se podia”.
Eva utiliza el mismo tono al recordar sus clases online y afirma haber hecho todo lo posible para que
encendieran sus camaras, igual que Radl, quien defiende la politica de su centro de flexibilizar tareas y
plazos de entrega para no abrumar ni a los estudiantes ni a sus familias; mientras que Encarna se expresa
en términos parecidos al enumerar las consideraciones que guiaron su actuacién como directora.

Pablo, que define como una experiencia muy positiva y enriquecedora el haber realizado
videoconferencias con los estudiantes, piensa que el “valor diferencial” de la docencia es el trabajo
personalizado “y eso lo podemos hacer en online y lo podemos hacer en presencial”. Pero la opinién
que mejor sintetiza el sentir general es la de Raul: “No se puede sustituir la presencialidad. [...]. Una
finalidad basica de la escuela tiene que ver con convivir y vivir con los demas”.

En cualquier caso, todos expresan en los cuestionarios algin grado de acuerdo con la afirmacién de
que “La docencia online permite otras posibilidades de aprendizaje interesantes para el alumnado” y
todos mencionan en las entrevistas aprendizajes adquitidos que podrian setles utiles en la educacion
presencial. Victoria, por ejemplo, considera que serfa interesante disefiar actividades presenciales con
programas como Kahoot o Microsoft Teams, ofrecer tutorfas online y grabar videos de las clases para
estudiantes que no puedan acudir al colegio durante un perfodo prolongado. Pablo menciona esta dltima
posibilidad y también la de seguir utilizando Google Classroom en determinadas circunstancias, como un
apoyo especifico para alumnado con asignaturas pendientes. Este docente, al comparar los avances de 3
meses de confinamiento con los de los 10 afios antetiores, llega incluso a hablar de un cambio de
paradigma en lo que respecta a la utilizacion de herramientas digitales en el aula.

Layla y Eva, que son las tnicas que en los cuestionarios expresaron no haber “tenido los recursos
suficientes para abordar esta situacién de enseflanza online de manera adecuada”, no se muestran tan
optimistas, pero si se ven en el preludio de un gran cambio. Para la primera, “este parén de la educacién
presencial ha puesto en evidencia que tenemos graves problemas, por no decir problemones, en cuanto a
la parte digital”. La segunda, en clara sintonfa, piensa que esta situaciéon “nos ha demostrado que como
lo hacemos ahora no funcionan bien las cosas, porque hemos hecho una réplica de lo que haciamos en
clase, pero fuera. Y no funciona. Pues si no funciona fuera, es que tampoco funcionaba dentro”.

Encarna comparte el deseo de que el sistema educativo cambie, aunque quiere superar el debate en
torno a la tecnologia y a la presencialidad para llevar la discusién hacia preguntas que afectan al
desempefio docente, proponiendo un impulso de la autoevaluacién dentro del sistema educativo. Miguel
profundiza en esta misma idea, reclamando un mayor cuestionamiento de la propia accién docente sobre
los contenidos impartidos, las metodologias y la forma de evaluar. Afirma, en términos muy similares a
los empleados por Pablo, estar orgulloso del esfuerzo, de las actitudes y de los conocimientos que han
permitido afrontar con relativo éxito una situacién muy compleja; pero, al igual que Eva, advierte:
“Hemos pasado una primera tormenta y ha sido algo heroico por parte de todos [...]. Pero no podemos
seguir asi: como nos pille una segunda tormenta, y nos pille otra vez asi, el barco se hunde”.

3.6 Otros resultados de los cuestionarios
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Queremos detenernos en varias consideraciones sobre los resultados de los cuestionarios que aun no
han sido mencionadas en el cuerpo del analisis. Las siguientes afirmaciones son las que mayor grado de
acuerdo obtuvieron, manteniéndose ademas muy estables con el paso del tiempo:

“La enseflanza online conlleva menos carga de trabajo para el docente”. Todos se muestran en al menos
uno de los dos cuestionarios totalmente en desacuerdo con esta afirmacién y nadie manifiesta nunca
estar de acuerdo en ningin grado.

“He echado de menos la dinamica escolar presencial de los centros educativos”. Nadie expresa ningun
grado de desacuerdo, y la mayoria se muestra completamente de acuerdo.

“La evaluacién se convierte en un proceso mas complejo y dificil de desarrollar que en la docencia
presencial”. Solo un docente, Raul, expresa desacuerdo, y unicamente en el primer cuestionario; en el
segundo, la mayoria se muestra totalmente de acuerdo con la afirmacién. Se dan los mismos resultados,
con el mismo cambio en la valoraciéon por parte del mismo profesor, para esta afirmacién relacionada:
“Tengo la impresién de que me faltaron elementos para evaluar a los alumnos que solo puedo obtener
en la ensefianza presencial”.

Los bloques en los que hubo una mayor consistencia entre el primer y segundo cuestionario fueron
los de “Desempefio profesional”; en el que un 68% de respuestas se mantuvo, y de “Condiciones de
trabajo a distancia”, con un 64% de respuestas iguales. Estos fueron, ademas, los bloques con mayor
heterogeneidad de respuestas y menor coincidencia entre opiniones. Los bloques en los que se
produjeron mayores consensos fueron los de “Aprendizaje de los alumnos en el entorno online” y de
“Creencias sobre la enseflanza online”. El bloque en el que hubo mas cambios en las respuestas es, con
diferencia, el de “Relacién con los estudiantes”, en el que solo se mantuvo igual el 44%.

La maestra que mas valoraciones mantiene entre cuestionarios es Layla, con un 67% de respuestas
idénticas. La docente que mas valoraciones modifica es Encarna: solo mantiene un 44% de respuestas, y
hasta un 36% de sus cambios suponen pasar de estar de acuerdo a estar en desacuerdo, o viceversa. El
resto de entrevistados mantiene las mismas respuestas entre un 53% y un 62% de las ocasiones.

Por dltimo, cabe sefialar que Eva y Layla son las encuestadas que comparten mas valoraciones, con un
49% de respuestas coincidentes de media entre ambos cuestionarios. En el lado contrario, Pablo obtiene
precisamente respecto a Eva y a Layla los porcentajes de respuestas coincidentes mas bajos, con un 15%
y un 18% respectivamente. Légicamente, el peso de preguntas relacionadas con la tecnologia y con el
manejo de herramientas digitales es elevado y, por eso, no sorprende esta distancia entre aquellas
docentes que admiten haber sufrido mas con el cambio y el docente que se posiciona mas decididamente
a favor del impulso tecnolégico en educacién.

4. Discusion y conclusiones

La rapida respuesta del profesorado y de los centros educativos ante la emergencia sanitaria permitié
salvaguardar la funcién escolar a pesar de la excepcionalidad y complejidad de la situacién (Fundacién La
Caixa, 2020). Comprender la vivencia del profesorado entre marzo y junio de 2020 ha sido la prioridad
de esta investigacién: escuchar la voz de aquellos que protagonizaron uno de los cambios mas drasticos
en la historia de la educacién se convierte en un enfoque prioritario de la investigacién y politica
educativa (Ubeda, 2018) si queremos que el conocimiento del profesorado forme parte de la mejora
educativa de nuestro sistema (Verastegui y Ubeda, 2022).

Nuestra premisa de partida ha sido la de que muchos docentes conectaron en ese tiempo de manera
profunda con el sentido y propésito de la ensefianza. Para probarla, utilizamos categorias de andlisis
relacionadas con la identidad profesional y el sentido de pertenencia al cuerpo profesional. Emergieron
asi, en la investigacién, elementos referidos a la accién del equipo directivo, al papel desempefiado por la
Administracién educativa, a la colaboracién entre colegas, a la propia accién docente y a los principales
anhelos y necesidades detectadas.

Respecto al equipo directivo, debemos seflalar la estrecha relacién detectada entre la satisfaccién con
la labor del equipo directivo y la pertenencia y responsabilidad en el mismo. Todos, no obstante, se
muestran comprensivos con las limitaciones en su actuacién y reconocen que su papel fue fundamental
para ofrecer seguridad al claustro, lo que es consecuente con otras investigaciones realizadas en el mismo
marco (Fundacién La Caixa, 2020) y coherente con la evidencia acumulada sobre su capacidad de
dinamizar, apoyar e incentivar al profesorado en dindmicas de desarrollo, aprendizaje y mejora educativa
(Bolivar, Lopez Yanez y Murillo, 2013).
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Por otra parte, existe una notoria insatisfaccién respecto a la labor desarrollada por la Administracion.
Las criticas que aparecen aqui aparecen también en otras investigaciones sobre el mismo perfodo
(Hernandez-Ortega y Alvarez-Herrer, 2021; Luengo y Manso, 2020). Sin embargo, este descontento
parece tener su origen en politicas previas a la pandemia, produciéndose ahora un escenario de friccién
mayor (Trujillo et al,, 2020). Este aumento de la friccién puede deberse, entre otras, a la escasa
uniformidad y sistematicidad de las medidas propuestas por las administraciones autonémicas (COTEC,
2020), lo que ha dificultado enormemente la identificacién de las medidas y las tareas a acometer.

Con relacion a la colaboracién entre docentes, nuestros resultados refuerzan la idea de que la cultura
profesional de los centros es un factor esencial para el bienestar del profesorado. Asi, puede apuntarse
que el trabajo colaborativo y los espacios para reflexionar y compartir tanto la practica educativa como la
experiencia emocional de aquel momento fueron dinamicas que afectaron positivamente al rol
profesional (Hernandez-Ortega y Alvarez-Herrero, 2021).

Respecto al propésito profesional, el aspecto al que con mayor insistencia se han referido ha sido el
del vinculo con sus estudiantes, imprescindible para que se produzca el aprendizaje (Lopez-Cassa y
Pérez-Escoda, 2020). En este punto puede inferirse que el paso de la educacién presencial a la educacion
online afectd significativamente al modo en el que las y los docentes entienden la relacion con sus
estudiantes (Vaillant, Rodriguez-Zidan y Questa-Torterolo, 2022).

Si nos centramos en las necesidades y en los anhelos expresados, cabe hablar del desbordamiento
emocional que supuso la nueva situacion (Vaillant, Rodtiguez-Zidan y Questa-Torterolo, 2022), con
nuevas cargas de trabajo y una reorganizacién profunda de la actividad escolar (Lopez-Cassa y Pérez-
Hscoda, 2020), y de la importancia que tuvo el apoyo de otros compafieros y la formacion autodidacta de
cara a generar recursos para la ensefianza online (Luengo y Manso, 2020).

Debido a la muestra y al caracter cualitativo y subjetivo de la informacién utilizada, nuestro estudio no
aspira a generalizar sus resultados. Lo que s{ puede es “encarnar” los hallazgos obtenidos en esas otras
investigaciones, complementando ciertos datos y profundizando en sus resultados, dotindoles de un
nombre, un cuerpo, una voz: Layla, Encarna, Miguel, Radl, Victoria, Eva y Pablo. Consideramos que el
valor diferencial de nuestra propuesta es precisamente este: acceder a la singularidad del docente desde
una mirada como sujeto de investigacién y no como objeto de la misma, con el dltimo afan de incidir en
los discursos imperantes sobtre educacion. Se puede obtener asi una idea fidedigna del conocimiento y de
la experiencia del colectivo como comunidad profesional.

Y todo ello nos lleva a poner nuevamente el foco en una cuestién decisiva: la colaboracién de alto
impacto entre docentes. Un elemento transversal al analisis que es necesario tener en cuenta a la hora de
elaborar politicas educativas sobre el profesorado y la organizacién escolar (Reimers y Schleicher, 2020;
Verastegui y Ubeda, 2022). Es un buen momento para aprender de la respuesta del profesorado ante la
pandemia y otientar estas politicas educativas hacia donde ellos reclaman: hacia una formacién continua
contextualizada y otrientada hacia el aula (Rupérez, 2014), que potencie la colaboracién, la reflexiéon y la
discusién sistemadtica y, que permita la transferencia de conocimiento y de la practica educativa
(Verastegui, 2019).

En este sentido, sabemos que aquellos equipos directivos que facilitaron las reuniones entre docentes
con el objetivo de compartir la prictica y ofrecer un apoyo emocional y profesional consiguieron
aumentar la satisfaccion del profesorado durante este perfodo tan complejo (Lopez-Cassa y Pérez-
Escoda, 2020). Asimismo, aquellos docentes que tuvieron estas experiencias colaborativas fueron
capaces de sortear mejor las dificultades del entorno online, asi como gestionar mejor los retos
vinculares y emocionales surgidos (Luengo y Manso, 2020). Esta situacién ha puesto de manifiesto la
necesidad de abrir las aulas con el objetivo de combatir el aislamiento profesional (Luengo y Manso,
2020); facilitar, dentro de la jornada laboral, espacios de colaboracién y aprendizaje profesional entre
docentes (Reimers y Schleicher, 2020); y potenciar un cuerpo profesional docente fortalecido que trabaje
en red (Trujillo et al., 2020) y que tenga el tiempo suficiente para transferir su conocimiento educativo al
resto de la comunidad y del sistema educativo (Verdstegui, 2019).

Por todo ello, hacemos un llamamiento para que la administracién educativa apueste por politicas de
desarrollo profesional orientadas a la colaboracién docente (Verastegui y Ubeda, 2022). Politicas que
ofrezcan la posibilidad real para que el profesorado pueda compartir, observar, sistematizar y difundir su
practica educativa. En definitiva, dindmicas profesionales orientadas a que el sistema en su conjunto
aproveche todo el conocimiento educativo disponible en los centros. Una propuesta que tiene en
consideracién el conocimiento construido por el profesorado en la toma de decisiones politicas sobre
educacion.
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Resumen

El estudio presenta una descripcién, analisis y reflexién sobre las posibilidades y fortalezas de la educacion
virtual y se compara con la presencial. Se presenta el caso de la Institucién Universitaria CEIPA Business School
durante la pandemia del Covid-19. Para la investigaciéon se ha utilizado bibliografia relevante y datos
cuantitativos, principalmente las valoraciones de los alumnos egresados de CEIPA en diferentes petiodos
(prepandemia y pandemia). También se comparan los resultados educativos de las competencias especificas de
CEIPA en sus diferentes modalidades con el promedio nacional en diferentes afios. Los estudiantes de CEIPA
reconocen la excelencia de la educacion recibida en la modalidad presencial y virtual. En numerosos periodos,
la educacién telematica tiene mejor valoracion que la presencial, ademas, segun las Pruebas Saber Pro, las
titulaciones de CEIPA de la modalidad virtual tienen en todos los afios resultados muy superiores al promedio
de las universidades colombianas.

Palabras clave: Universidad; educacién virtual; educacion presencial; educacion post-pandemia; percepcion
estudiantil post-pandemia Covid-19.

Abstract

The study presents a description, analysis and reflection on the possibilities and strengths of virtual education
and is compared with the classroom. The case of CEIPA Business School University during the Covid-19
pandemic is presented. Relevant bibliography and quantitative data have been used for the research, mainly the
evaluations of students graduated from CEIPA in different periods (prepandemia and pandemic), the
educational outcomes of CEIPA’s specific competencies in their different modalities are also compared with
the national average in different years. CEIPA students recognize the excellence of the education received in
the classroom and virtual modality. In many periods, telematics education has a better value than face-to-face
education, in addition, according to the Saber Pro Tests, the CEIPA virtual modality degrees have in all years
results much higher than the average of Colombian universities.

Keywords: University; virtual education; face-to-face education; post-pandemic education; post-pandemic student
perception; Covid-19.
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Introduccion

El 22 de marzo de 2020 el gobierno de Colombia emitié el Decreto 457 mediante el cual se impuso
oficialmente el aislamiento obligatorio de todos los ciudadanos en todo el territorio por el avance
descontrolado del Coronavirus Covid-19. Una de las primeras consecuencias fue el cierre de los
centros educativos y también todas las actividades no esenciales y el confinamiento obligatorio de los
ciudadanos a sus hogares. Las universidades también cerraron sus instalaciones y las clases
presenciales pasaron a virtuales, con no pocas dificultades e inconvenientes. Muchas universidades
colombianas no estaban preparadas para ofrecer una educacién de calidad en modalidad virtual. Los
diseflos curriculares y los docentes estaban preparados sélo para educacién presencial.
Adicionalmente, muchas de estas instituciones no contaban con la infraestructura tecnolégica
suficiente y adecuada. Aparecieron noticias en los medios de comunicacién y también investigaciones
describiendo la compleja, desordenada y desigual transiciéon a una educacion totalmente telematica.
Tradicionalmente la poblacion tiene estereotipos negativos hacia la educacion virtual, considerada de
menor calidad y subordinada a la presencial.

En la investigacién se presenta un analisis y reflexion de la situacion educativa de la universidad
CEIPA Business School de Colombia durante la prepandemia y pandemia del Covid-19. Se muestran
datos cuantitativos sobre la valoraciéon de los estudiantes en diferentes periodos y también los
resultados académicos (en virtual y presencial) respecto la media nacional.

Tradicionalmente la ciudadania considera la educacién presencial con mas fortalezas y sus
estudiantes obtienen mejores resultados académicos respecto la modalidad virtual; también se piensa
que las valoraciones de los alumnos (de formato telematico) son inferiores respecto los entornos
presenciales. Ademas, la opinién publica considera la educacion telematica de inferior calidad y los
alumnos tienen mayor malestar e incertidumbre. Esta investigacion pretende analizar la universidad
CEIPA Business School de Colombia con datos sobre valoraciones de los estudiantes y resultados
académicos. Quizas estas afirmaciones no sean cotrrectas en todos los casos y no se cumplen en la
universidad analizada; quizas la modalidad presencial no sea supetior a la virtual. Se muestran algunas
caracteristicas de la metodologia pedagogica innovadora de las modalidades (presencial y virtual) de
CEIPA. Seguramente compartir en una misma universidad la educacién virtual y presencial tiene unas
fortalezas, posibilidades y vitalidad que aquellas limitadas solamente a una modalidad. En periodos
de crisis tienen mas opciones para adaptarse y encontrar soluciones creativas e innovadoras. Quizas
CEIPA por tener una metodologia pedagdgica ampliamente desarrollada en las dos modalidades tuvo
pocas dificultades para adaptatse a los cambios acaecidos por la irrupcién del Covid-19 y el cierre de
las universidades.

1. Marco teorico

La sociedad actual es compleja, dindmica, desordenada y cambiante. En las colectividades se
producen constantes situaciones que cuestionan lo establecido y demandan una adaptacién y
reubicacién constante. Las instituciones con referentes permanentes e inmutables pierden
competitividad y tienen dificultades de adaptacién a los cambios acaecidos. Las instituciones deben
tener una identidad y referentes sélidos, aunque también flexibilidad y adecuacién a las condiciones
sociales y culturales cambiantes (Tahull et al., 2016). La universidad no esta al margen de la sociedad,
en un compartimento estanco; al contrario, estan intimamente imbricadas y se retroalimentan e
influyen constantemente. Segun Ortega y Gasset (1994) la universidad debe ser guia y faro de la
sociedad; debe dar luz e iluminar donde la mayoria solamente ven oscuridad y sinrazén. En momentos
de crisis social, econémica, politica, educativa... la innovacién, la investigacién y la docencia deben
marcar la senda a seguir por la ciudadania.

La irrupcién del Covid-19 a principios de 2020 en el mundo, también en Colombia, derrumbé
algunas seguridades e inercias mantenidas durante afios. El confinamiento de los ciudadanos a sus
hogares fue obligatorio y se cred una nueva realidad social, econdémica y educativa nunca conocida
(Cabrera, 2020). La educacion, también la universidad, tuvieron muchas dificultades de adaptacién de
una modalidad presencial a virtual. Muchas universidades, también docentes, tuvieron una deficiente,
tardia y desorganizada transicién a la virtualidad; principalmente por el desconocimiento de las
plataformas telematicas, metodologias creativas e innovadoras y trasladar el modelo pedagégico
tradicional presencial al entorno virtual. Segiin Gamboa etal. (2020) la virtualidad apresurada obligada
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por la pandemia visibilizé la falta de preparaciéon de las universidades colombianas para adaptarse a
entornos virtuales. Martin et al. (2017) constatan las limitaciones de los profesores universitarios con
el manejo de las tecnologfas digitales y las plataformas virtuales. En la misma linea, en un estudio del
Banco Mundial (2020) sobre el impacto del Covid-19 en Colombia y sus consecuencias en la
educacion (también universidad), la mayoria de los docentes carecen de la adecuada formacion para
realizar clases en formato virtual. Con el cierre de las universidades muchos docentes no estaban
preparados para enseflar telematicamente por carecer de las habilidades pedagégicas y digitales
adecuadas. Segun Valdivieso et al. (2020) muchas universidades colombianas se adaptaron a la
virtualidad de forma improvisada y los alumnos padecieron sus consecuencias, con su rendimiento
académico y estado emocional. Para Bonilla (2020) los estudiantes y docentes no estaban preparados
para las plataformas telematicas de forma innovadora: autoaprendizaje, trabajo colaborativo, clase
inversa, diferentes formas de comunicacién, evaluaciones...Valdivieso et al. (2020) analizan una
universidad colombiana y constatan que un 57% de sus estudiantes valoraron la virtualidad
implementada de forma inadecuada e improvisada; esta deficiente adaptaciéon tuvo consecuencias
negativas en su rendimiento académico.

Boada et al. (2020a) reflexionan sobre los principales elementos de la educaciéon del siglo XXI,
deberfa integrar los cambios sociales en los ambitos tecnolégicos, politicos, econdémicos, sociologicos,
culturales, ambientales, juridicos, éticos... Los educados debetfan aprender y consolidar habilidades,
conocimientos y valores necesarios para vivir satisfactoriamente en una sociedad compleja y del
conocimiento. Segun Diaz (2011) las nuevas tecnologias ofrecen nuevas modalidades a los jévenes
de presentaciéon publica, relaciones sociales, aprendizaje, comunicacién... Han transformado la
sociabilidad, mezclando y viviendo simultineamente en entornos presenciales y virtuales. Las nuevas
tecnologias son utilizadas constantemente por los jévenes para aprender, comunicarse, interaccionar,
dialogar, socializarse, disfrutar, mostrarse... Actualmente existe una conexion intima entre la juventud
y las tecnologias digitales. La educacién actual debe integrar necesariamente este cambio de
paradigma.

Para Boada et al. (2020b) el avance tecnolégico obliga a las universidades a reinventarse con
metodologias innovadoras y creativas. El curriculo debe integrar las caracteristicas especificas de la
sociedad de la informacion. Las universidades deben impulsar la educacion virtual con innovaciones
pedagdgicas. Segin Imbernén et al. (2011) la educacion virtual facilita el estudiante sea el principal
protagonista de su aprendizaje; desarrollando su responsabilidad, autonomfia, trabajo colaborativo...
Pacheco y Boada (2018) hacen referencia al Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) y el trabajo
colaborativo en las clases virtuales para desarrollar competencias claves de la sociedad del
conocimiento. Las tecnologias de la informaciéon y comunicaciéon implementadas con metodologias
educativas innovadoras (clase invertida, uso del movil...) permite acercarse a un entorno profesional.
La virtualidad es mas democratica por ser accesible en todos los lugares (solamente se necesita
conexion a Internet), se reducen gastos (desplazamiento, manutencion...), facilidad para compaginar
con los horarios laborales... Boada (2016) define la educacién virtual como "un proceso educativo
que brinda instruccién, educacién y desarrollo mediante comunicacion e intercambio de informacién
electrénica a personas comprometidas en un proceso de aprendizaje en un lugar y tiempo distintos al
de formador" (p.59). La educacién telematica tiene unas posibilidades y fortalezas cercanas a los
entornos profesionales y vitales de los jévenes.

Tahull et al. (2021) presentan datos de abandono y cambio de estudios universitarios en Espafia
en la modalidad presencial y virtual. Segin el Ministerio de Educacién, en el curso académico 2014-
2015, en las universidades espafiolas presenciales sus alumnos abandonaron la titulacién el primer
afio el 16,7% y cambiaron de estudios el primer afio el 8,3%; en las universidades telemdticas
abandonaron la titulacién el primer afio el 43% y cambiaron de estudios el primer afio el 7,8%. La
desercién y cambio de estudios es mayor en Espafia significativamente en las universidades virtuales.
Para Santamarfa et al. (2014) los lideres y docentes universitarios deberfan conocer a sus alumnos -
reflexiones, opiniones y valoraciones-; para poder personalizar el proceso de enseflanza-aprendizaje
y aplicar mejoras.

El gobierno colombiano ha implementado las pruebas Saber Pro para cuantificar la calidad y
comparar las competencias generales y especificas de todos los alumnos egresados. Estas pruebas son
relevantes por la magnitud de la muestra (todas las universidades y titulaciones), estandarizadas y
repetidas todos los afios. CEIPA Business School ofrece planes y programas simultineamente en la
modalidad presencial y virtual, con minimas diferencias. La ensefianza en CEIPA tiene resultados
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muy positivos que pueden ser comprobables y verificables con los resultados de las Pruebas Saber

Pro (Boada et al. 2018).
2. Metodologia

Para la realizacién de la investigacién se han utilizado datos cuantitativos con las respuestas de los
egresados de CEIPA Business School en diferentes afios y todas las titulaciones. Todos los alumnos
necesariamente deben responder el formulario de valoraciéon sobre la formacion, metodologia y
acompaflamiento recibido durante su periodo formativo. La muestra en el periodo 2020-1
(prepandemia) era 1290 alumnos; en 2020-2 (completamente en pandemia) 1137 alumnos y el dltimo
periodo 2021-2de 783 alumnos. En las siguientes tablas se muestran las fechas de inicio de las clases
de pregrado de 2019 y 2020 y su finalizacién de los 5 periodos. Los alumnos deben responder maximo
dos semanas mas tarde después de su finalizacion:

Tabla 1
Cronologia de los Periodos Académicos manejados en CEIPA, Business School
Periodo - Inicio de clases  Finalizacion Periodo - Inicio de clases Finalizacién  Periodo -
Afio pregrado (2019) actividades Aifio pregrado (2019) actividades Afio
académicas académicas
pregrado pregrado
por periodo por periodo
(2019) (2019)

Periodo 5 - 20 de octubre 12 de Perfodo 5 - 20 de octubre 12 de Periodo 5 -
2019 diciembre 2019 diciembre 2019
Periodo 1 - 27 de enero 22 de marzo  Perfodo 1 - 27 de enero 22 de marzo  Periodo 1 -
2020 2020 2020
Periodo 2 - 13 de abril 07 de junio  Perfodo 2 - 13 de abril 07 de junio  Perfodo 2 -
2020 2020 2020
Periodo 3 - 16 de junio 09 de agosto ~ Periodo 3 - 16 de junio 09 de agosto ~ Perfodo 3 -
2020 2020 2020
Periodo 4 - 18 de agosto 11 de Periodo 4 - 18 de agosto 11 de Periodo 4 -
2020 octubre 2020 octubre 2020
Periodo 5 - 19 de octubre 13 de Periodo 5 - 19 de octubre 13 de Periodo 5 -
2020 diciembre 2020 diciembre 2020
Periodo 1 — 25 de enero 21 de marzo  Perfodo 1 — 25 de enero 21 de marzo  Perfodo 1 —
2021 2021 2021

En la investigacién se presentan datos del promedio general de la evaluacién de los estudiantes de
CEIPA en la modalidad presencial y virtual; también la evaluacién de los egresados de CEIPA por
las competencias especificas en el periodo 2020-1 (prepandemia) y en 2020-2 (pandemia); ademas el
promedio general de la evaluacién de los estudiantes en diferentes modalidades y periodos. Se incluye
informacién cuantitativa de las Pruebas Saber Pro (2021), para comparar la media nacional y las
modalidades realizadas en CEIPA. Con esta informacién se muestra una fotografia de algunos
ambitos relevantes de CEIPA en diferentes afios y modalidades respecto el sistema universitario
colombiano.

Algunos datos de CEIPA Business School
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El Dr. Antonio Mazo Mejia fund6 en 1972 el Centro de Investigacion y Planeamiento Administrativo,
CEIPA (Colombia). En 1993 la institucién se transformé en la Fundacién Universitaria CEIPA. La
universidad tiene dos sedes: la principal esta en Medellin (en el municipio de Sabaneta) ; la segunda
en Barranquilla, tiene la particularidad de estar ubicada en una zona estratégica de la capital; cerca hay
un importante conglomerado empresarial. La comunidad académica esta cerca de las corporaciones
y puede impregnarse de su entorno y posibilidades.

La wuniversidad ofrece una amplia oferta en titulaciones de Pregrado Administrativas
(Administracion de Empresas, Administracion de Mercadeo, Negocios Internacionales,
Administracion Financiera, Administracién Humana y Contadurfa Puablica); Master FHjecutivo
(Gestion de Servicios, Gerencia del Talento Humano, Gerencia Financiera, Gerencia de Proyectos y
Gerencia Logfstica) y también una Maesttfa en Administracion-MBA. En Pregrado, en 2021, CEIPA
tiene 1557 alumnos en la modalidad presencial y 2109 en virtual; en total 3666 alumnos. En Posgrado,
en la modalidad presencial tiene 2184 alumnos y en virtual 242; en total tiene 2426 estudiantes en
posgrados. Alvarado et al. (2013), citando datos oficiales, en Colombia sélo el 2,46% de los programas
de pregrado y posgrado se ofrecen en la modalidad virtual; en cambio, en CEIPA, todo el portafolio
de pregrados y posgrados esta en ambas modalidades: presencial y virtual; desde hace mas de 15 afios.
Los estudiantes pueden elegir la modalidad para cursar sus estudios y si lo requieren, pueden cambiar
durante su proceso de formacion.

Modelo Pedagogico de CEIPA

La ensefianza en CEIPA sigue una metodologia constructivista basada en nucleos problémicos. El
objetivo es desarrollar la innovacién y creatividad de los estudiantes mediante casos empresariales
concretos. CEIPA supera el sistema educativo tradicional, caracterizado por diferentes materias
presentadas de forma aislada; en este caso la relacién profesor-alumnos es unidireccional, el profesor
transmite unos conocimientos y los alumnos son receptores pasivos. En el sistema tradicional, las
materias se presentan a los estudiantes de forma estanca, sin buscar conexiones y relaciones entre las
disciplinas. El sistema pedagdgico de CEIPA es interdisciplinar y transdisciplinar en todas las
materias. La realidad educativa y social no se presenta segmentada y parcial; al contratio, es compleja
y requiere un abordaje completo y profundo teniendo en cuenta las diferentes perspectivas y el
entorno o contexto en el cual se presentan El modelo pedagégico parte de un nicleo problémico. El
estudiante durante 8 semanas debe abordar, analizar, comprender y encontrar soluciones a problemas
empresariales reales o ficticios, pasados o actuales.

Las evaluaciones se realizan mediante diferentes actividades individuales: exdmenes, debates...;
también trabajos grupales para encontrar soluciones creativas a retos complejos. Los docentes son
orientadores, facilitadores, inspiradores, coordinadores... para que los estudiantes puedan
comprender, investigar y encontrar soluciones concretas a los retos planteados. Cada alumno vive
una experiencia unica en su proceso de ensefianza-aprendizaje. Se planifican actividades grupales y
colaborativas, las cuales incentivan el desarrollo de competencias blandas como el trabajo en equipo,
y también se fomenta la autonomia y autoaprendizaje del alumno en el proceso educativo. Los
recursos digitales son ampliamente utilizados en las dos modalidades: presencial y virtual. Los
estudiantes deben ser competentes con las tecnologias de la informacién y la comunicacién para tener
mejores posibilidades de encaje y adaptaciéon como futuros profesionales y ciudadanos en una
sociedad cambiante y compleja.

Los alumnos de CEIPA pueden elegir cursar su programa profesional o de posgrados, en cualquiera
de las dos modalidades, presencial o virtual; siendo en ambos casos el mismo modelo pedagégico. El
constructivismo y el caricter interdisciplinar del curriculo y su metodologia tedrico-practica son
inherentes en las dos modalidades. Incluso, todos los docentes de CEIPA se desempefian con
idoneidad en la presencialidad y virtualidad; a la vez los materiales virtuales de aprendizaje -AVA-y
los canales digitales de comunicacién pueden ser utilizados por todos los estudiantes de manera
indistinta.

La principal diferencia en ambas modalidades, en el caso de CEIPA, es que los estudiantes de
modalidad virtual eligen una metodologia mas centrada en el autoaprendizaje, con una mayor
comunicacion asincrénica con el docente -mensajes, entrega de trabajos, foros, etc.- y una alta carta
de interactividad con los materiales del campus LMS. En cambio, los estudiantes de la modalidad
presencial valoran mas los encuentros recurrentes con el profesor. Por ello, estos tltimos, durante la
pandemia sustituyeron los encuentros diarios en el aula de clase por sesiones sincronicas de
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comunicacion remota a través de plataformas como Zoom.

3. Resultados

En este apartado se presentan datos cuantitativos principalmente y también fragmentos de
valoraciones de egresados de la Universidad CEIPA Business School en la modalidad presencial y
virtual. En primer lugar, se muestra informacién sobre el promedio general de evaluacién de los
estudiantes de CEIPA de todas las titulaciones; seguidamente se presenta el promedio de las
respuestas de los estudiantes de la modalidad virtual y presencial. Ademas, la nota media de CEIPA

en todas las titulaciones respecto la media nacional.

En la siguiente tabla se presenta la evaluacion de los estudiantes de CEIPA en la modalidad
presencial hacia la universidad (el instrumento fue diligenciado por 11.363 estudiantes durante los 7

periodos entre los afios 2020 y 2021).

Tabla 2
E ymez'o’ﬂ de los estudiantes de CEIPA en la modalidad presencial bhacia la universidad
Periodo 1 2 3 4 5
2020-1 0,00% 4,35% 8,05% 31,07% 56,53%  100% (2137)
2020-2 0,00% 4,99% 9,27% 32,63% 53,12%  100% (1845)
2020-3 0,00% 4,25% 9,85% 32,59% 53,31%  100% (1482)
20204 0,00% 4,38% 10,83% 31,01% 53,77%  100% (1551)
020-5 0,00% 5,27% 13,22% 31,65% 49,86%  100% (1422)
2021-1 0,07% 4,32% 12,20% 29,94% 53,47%  100% (1483)
2021-2 2,63% 5,06% 12,82% 29,11% 50,38%  100% (1443)
Total 0,34% 465%  10,66% 31,19% 53,16% 100%
(11.363)

Fuente: CEIPA Business School

Se presenta informacién sobre la evaluacién de los estudiantes egresados en la modalidad
presencial. En el periodo 2020-1 (prepandemia) y en el siguiente, en 2020-2 (pandemia). La
puntuacién minima es 1, muy deficiente, y 5 es el maximo, excelente. En el ultimo periodo de
presencialidad, en 2020-1, ningin alumno valord con la puntuaciéon mds baja; 172 (8,05%) con un 3;
664 (31,07%) con un 4 y 1208 (56,53%) con un 5. Los alumnos mayoritariamente consideraron la
formacion recibida en CEIPA muy buena y/o excelente. En el periodo 2020-2 (la universidad cerrada
por la pandemia), con el traslado de toda la formacién al formato virtual, la valoracién de los alumnos
continia siendo muy satisfactoria. Valoran la formacién recibida con un 4 y mayoritatiamente con un
5. En unos momentos complejos, inciertos y cambiantes, los alumnos valoraron excelente la

formacién recibida. En los periodos siguientes los resultados fueron parecidos.

As{ mismo, se hizo una prueba de bondad de ajuste chi-cuadrado para validar la independencia en
la evaluacién de estudiantes bajo modalidad presencial en los siete periodos analizados. Para lograr
esta actividad, se agrupé las evaluaciones de los estudiantes, a fin de garantizar un minimo de 5
estudiantes por cada seleccion, de acuerdo con Lind (2020, 484) planteando simultineamente las

siguientes hipotesis:

Ho: No hay asociaciéon entre el perfodo de estudio y la valoracién de los alumnos sobre la

formacién recibida en CEIPA
_________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________|]
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H1: Si hay asociacién entre el periodo de estudio y la valoracién de los alumnos sobre la formacion
recibida en CEIPA.

Tabla 3
Evalnacion de los estudiantes de CEIPA (V ersion agrupada) en la modalidad presencial hacia la universidad.
Periodo 1y2 3 4y5 Total
2020-1 93 172 1872 2137
2020-2 92 171 1582 1845
2020-3 63 146 1273 1482
20204 68 168 1315 1551
2020-5 75 188 1159 1422
2021-1 65 181 1237 1483
2021-2 111 185 1147 1443
Total 567 1211 9585 11363

Fuente: Desarrollo de la investigacion bajo datos recabados en CEIPA Business School
Bajo esta tabla derivada, se calcul6 el estadistico chi-cuadrado observado, determinado a través de

la expresion:

(Valor Observado; — Valor Esperado;)?
Valor Esperado;

¥2 = Z =1,8976

L

k
=1

Luego, con un nivel de significancia del 5%, y con unos grados de libertad de gl = (# Filas — 1)(#
Columnas — 1), tenemos gl = (7 — 1)(3 — 1) = (6)(2) = 12 grados de libertad, se determiné el valor
tedrico del chi-cuadrado, a fin de poder determinar el nivel de rechazo o no rechazo de la hipétesis
nula anteriormente determinada.

X% = 5,2260

Es asi como, el chi-cuadrado observado dio un valor menor que el chi-cuadrado teérico (1,8946<

5,2260), determinando que no se evidencian argumentos estadisticos que permitan rechazar la
hipétesis nula “Ho” presentada anteriormente, lo que quiere decir que los estudiantes presenciales no
cambiaron su forma ni comportamiento de evaluacién de los nicleos durante la pandemia del Covid-
19.
Es por ello por lo que, en consonancia con el estudio anterior, se replica la evaluacién para los
estudiantes de CEIPA en la modalidad virtual (el instrumento fue diligenciado por 23.926 estudiantes
durante los 7 periodos entre los afios 2020 y 2021), encontrando un comportamiento similar al
presentado en la presencialidad.

En la Tabla 3 se muestran los resultados reportados por el equipo de tutorizacién del MFPS. Por
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cada {tem, se indica la media (M) y desviacién tipica (DT).

Tabla 4
Evalnacion de los estudiantes de CEIPA en la modalidad virtual hacia la universidad.

Periodo 1 2 3 4 5 Total
2020-1 0,00% 4,11% 9,40% 34,43% 52,07% 100% (3288)
2020-2 0,00% 3,65%  7,38% 30,73% 58,25% 100% (3511)
2020-3 0,00% 3,91% 9,50% 31,84% 54.75% 100% (3200)
20204 0,00% 4,39% 11,91% 30,23% 53,47% 100% (3755)
2020-5 0,00% 4,68% 11,66% 29,13% 54,53% 100% (3378)
2021-1 0,00% 3,76% 10,92% 29,22% 56,10% 100% (3508)

021-2 1,72% 2,93% 10,22% 28,19% 56,93% 100% (33006)
Total 0,24% 3,92% 10,16% 30,51% 55,16% 100% (23.9206)

Fuente: CEIPA Business School

Se presenta el promedio de la evaluacion de los estudiantes en las diferentes titulaciones en la
modalidad virtual. Tal como vemos, en la prepandemia y durante la pandemia, los resultados fueron
similares. Ningun alumno sefiala la minima puntuacién, un 1; por el contrario, la mayoria considera
la formacién recibida muy buena o excelente, 4 o 5. Estas valoraciones se suceden en diferentes
periodos. Segin estos datos, la pandemia y el cierre de la universidad no tuvieron consecuencias
negativas en las valoraciones de los estudiantes. El dltimo periodo con datos, 2021-2, 932 (28,19%)
puntdan un 4 y 1882(56,93%) un 5.

Emulando la prueba de bondad de ajuste chi-cuadrado antetior, se agrupd las evaluaciones de los
estudiantes, a fin de garantizar un minimo de 5 estudiantes por cada seleccién, de acuerdo con Lind

(2020: 484) planteando las mismas hip6tesis documentadas anteriormente.

Tabla 5
Evalnacion de los estudiantes de CEIPA (Versidn agrupada) en la modalidad presencial hacia la universidad
Periodo 1y2 3 4y5 Total
2020-1 135 309 2844 3288
2020-2 128 259 3124 3511
2020-3 125 304 2771 3200
20204 164 445 3126 3735
2020-5 158 394 2826 3378
2021-1 132 383 2993 3508
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2021-2 154 338 2814 3306

Total 996 2432 20498 23926

Fuente: Desarrollo de la investigacion bajo datos recabados en CEIPA Business School.

Bajo esta tabla derivada, se calcul6 el estadistico chi-cuadrado observado, determinado a través de
la expresion:

5 (Valor Observado; — Valor Esperado;)?
42 = Z = 1,8844
. Valor Esperado;

k
i=1

Luego, con un nivel de significancia del 5%, y con unos grados de libertad de gl = (# Filas — 1) (#
Columnas — 1), tenemos gl = (7 — 1) (3 — 1) = (6)(2) = 12 grados de libertad, el valor teérico del chi-

cuadrado, continud siendo:
X2, = 5,2260

Es asf como, al igual que la modalidad presencial, la modalidad virtual no evidencia argumentos
estadisticos que permitan rechazar la hipétesis nula “Ho” presentada anteriormente, lo que quiere
decir que los estudiantes virtuales no cambiaron su forma ni comportamiento de evaluaciéon de los
nucleos durante la pandemia del Covid-19.

En el siguiente grafico se presenta la valoracion de los egresados de CEIPA por competencias:

Grafico 1
Promedio de la evalnacion de los alumnos por competencias en el periodo 2020-1 (prepandemia).
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Promedio de todas las respuestas

2020-1 Tratamiento de la...
2020-1 Relaciones con el...
2020-1 Relacién con el...
2020-1 Puntualidad
2020-1 Nucleo
2020-1 Imagen institucional
2020-1 Evaluacion
2020-1 Dominio y... H Promedio de todas las
2020-1 Dominio conceptual y... respuestas
2020-1 Cumplimiento
2020-1 Criterio de evaluacién
2020-1 Competencia...
2020-1 Competencia...
2020-1 Competencia del...
Total

38 4 42 44 46 48 5 5.2

Fuente: CEIPA Business School.

Se muestran las respuestas de los alumnos de CEIPA durante el petiodo 2020-1 (prepandemia). La
puntuaciéon minima es 1 yla maxima es 5, excelente. Todas las respuestas supera los 4 puntos, destaca:
la puntualidad, la imagen institucional, la competencia pedagdgica, las competencias del docente para
el manejo de las nuevas tecnologias de la informacién (Campus Virtual)... En todo caso, sefialar la
valoraciéon excelente de los estudiantes por la formacién recibida. Los alumnos, antes de la pandemia,
destacaban de los docentes sus excelentes habilidades digitales, su competencia pedagdgica y su
dominio y actualizacién docente.

En el siguiente grafico se muestra la valoracién de los estudiantes de CEIPA por competencias
durante el periodo de la pandemia, 2020-2:

Grafico 2
Promedio de la evalnacion de los alumnos por competencias en el periodo 2020-2 (pandemia).
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Promedio de todas las respuestas

2020-2 Tratamiento de la...
2020-2 Relaciones con el...
2020-2 Relacidn con el...
2020-2 Puntualidad
2020-2 Nucleo
2020-2 Imagen institucional
2020-2 Evaluacion
2020-2 Dominio y... H Promedio de todas las
2020-2 Dominio conceptual y... respuestas
2020-2 Cumplimiento

2020-2 Criterio de evaluacion

2020-2 Competencia...

2020-2 Competencia...
2020-2 Competencia del...
Total

44 45 46 47 48 49

Fuente: CEIPA Business School.

Se muestran las respuestas de los egresados de CEIPA. Los datos son parecidos al periodo anterior,
en todos los casos, la puntuacién es superior a 4,5. Destaca la imagen institucional, el dominio
conceptual y actualizacién y la competencia del docente para el manejo de las nuevas tecnologias de
la informacién (Campus Virtual). Se comprende la poca incidencia de la pandemia en las valoraciones
de los alumnos por las excelentes habilidades de los docentes en el manejo de las tecnologias de la
informacién, la constante actualizacién de los contenidos y la implementacién de metodologias
innovadoras y creativas. Segin estos datos, la incidencia de la pandemia en la formacién de los
alumnos de CEIPA no fue significativa. Seguramente los cambios y adaptaciones metodolégicas
implementadas fueron planificados, organizados y reflexionados; no provocaron la desorientacién y
rechazo de los alumnos. Ademds, los docentes tenian previamente a la pandemia elevados
conocimientos y habilidades de las tecnologias digitales (Campus virtual), utilizacién de metodologias
educativas innovadoras, constantes adecuaciones cutriculares...

En el siguiente grafico se muestra el promedio general de la evaluacién de los estudiantes de CEIPA
en diferentes periodos y modalidades:

Grafico 3
Promedio general evalnacion de estudiantes.
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2019-1
2019-2
2019-3
2019-4
2019-5

2020-1 M Virtual

2020-2 B Presencial
2020-3

2020-4

2020-5
2021-1

2021-2

0 1 2 3 4 5
Fuente: CEIPA Business School.

El grafico resulta relevante para comparar las evaluaciones de los egresados de CEIPA en las dos
modalidades. Se presentan resultados del primer periodo de 2019 hasta el segundo de 2021. Las
valoraciones de los alumnos son muy altas, en el formato presencial y virtual. La valoracién es supetior
en la modalidad virtual a la presencial, en 2019-4, 2020-2, 2020-3, 2020-5, 2021-1 y 2021-2. La
modalidad virtual tiene igual o superior reconocimiento que la presencial. La virtualidad estd
plenamente integrada en la formacién y metodologias educativas de CEIPA. Segun estos datos, los
alumnos no distinguen entre presencial y virtual; en ambos tiene valoraciones excelentes.

En el siguiente grafico se presenta informacién de los resultados académicos de las competencias
especificas de CEIPA con el promedio de las universidades colombianas:

Grafico 4
Pruebas Saber Pro. Competencias especificas. Promedio de los resultados académicos de CEIPA Business School a
nivel de guintiles, con el promedio de los quintiles en las universidades colombianas.
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Se presentan datos comparativos de la media nacional y las diferentes modalidades ofertadas por
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CEIPA (presencial diurno, presencial nocturno y virtual) en las competencias especificas de las
titulaciones en el ambito administrativo. En todos los afios la norma colombiana de los quintiles se
representa en 3 puntos. Por el contrario, los resultados de CEIPA, en todos los afios y en todas las
modalidades, esta significativamente sobre la media nacional. Resulta significativo comprobar que los
resultados mas elevados son en la modalidad virtual, concretamente en el afio 2018, con 3,55 puntos.
No hay diferencias relevantes entre las modalidades: virtual y presencial. Segun el afio, una modalidad
tiene mejores resultados y el siguiente el contrario; en todo caso, las diferencias son pequefias y poco
significativas (siempre superior a la media nacional). Esta informacion es significativa para comparar
los resultados académicos de CEIPA con el promedio nacional en diferentes afios y modalidades
(Boada y Londofio, 2018) (Boada y Pacheco, 2020a) (Boada, Cardona y Mazo, 2020b).

Seguidamente se plasman las reflexiones de los egresados del periodo de 2020-2 (pandemia). Se
realizaron diferentes preguntas abiertas a los alumnos sobre: Comentarios y sugerencias; aspectos
positivos del docente; y aspectos a mejorar del docente. Hay multiples respuestas y se compilan las
mas significativas y representativas de las ideas generales. En referencia a la pregunta sobre:
"comentarios y sugetrencias"; responden: "me patecié muy bueno este método de aprendizaje, la
profesora nos ensefié muchisimo, siento que aprend{ bastante"; "el nucleo llené todas mis
expectativas, un agradecimiento, respeto y admiracién con la profe y como olvidar al profe X con su
manera de enseflar, nos motiva mas en esta universidad, gracias a CEIPA por el apoyo y preocupacion
pot nosotros. SOLO NOS QUEDA DECIR MUCHAS GRACIAS"; "a pesar del cambio repentino
dado de una presencial a un método virtual el profe se adapté muy bien a este y siempre se mostrd
interesado en compartir sus conocimientos con los alumnos y estuvo siempre atento ante las dudas e
inquictudes que se tenfan"; "a pesar de las dificultades que tuve al ingteso, la profe fue un apoyo
enorme para ponerme al corriente de la materia con mis compafieros, adicionalmente el nucleo
foment6 mucho la comunicacion y el trabajo en equipo y la busqueda de componentes necesarios
pata la investigacién"; "a pesar de ser un gran cambio y no estar acostumbradas a las clases netamente
virtuales se desarrollé de la mejor manera el nucleo". Las valoraciones y reflexiones de los alumnos
son positivas; valoran principalmente la formacion y la metodologia implementada; de los docentes
destacan el apoyo y acompafiamiento a los alumnos en un periodo complejo, cambiante e incierto.
Muestran satisfaccion con la relacién profesor-alumno, con los contenidos, metodologia y la
adaptacion de una modalidad presencial a virtual.

La segunda pregunta planteada a los alumnos era: "aspectos positivos del docente". Igualmente
habfa muchas respuestas, se pueden sintetizar: "conocimiento del tema"; "conocimiento y
disponibilidad para resolver dudas"; "considero que el profe supera todas las expectativas que un
estudiante pueda tener con respecto a un maestro. No hay palabras suficientes para agradecer su
apoyo y esfuerzo"; "excelente dindmica de clase y manejo de los estudiantes. Hace que la clase sea
muy amena para estar virtual, ojald pudiese acompafiar en futuras materias"; "comparte todo su
conocimiento y profundiza en los temas. Ademads de que es creativa y propone temas de crecimiento
tanto profesional como personal”; "este profesor motiva full a estudiat"; "conoce muy bien los temas,
su explicacion es muy clara y amena. Es puntual, respetuoso y contagia la pasion por la materia y por
la profesién”. Las respuestas de los alumnos son muy positivas. Destacan el conocimiento de la
tematica, la proximidad con los alumnos, metodologias educativas innovadoras y creativas. ..

La tercera cuestién planteada a los alumnos trata: "aspectos por mejorar del docente". Estos
responden de la siguiente manera: "Buen direccionamiento y acompafiamiento durante todo el
médulo"; "es muy buen profesor, solo que los exdmenes fueran un poquito menos dificiles"; "nada,
es muy completo”; "me parecié en general un nicleo muy interesante y dindmico, el profe estuvo
excelente en todos los aspectos posibles, puntualidad en las conferencias, conocimientos, dinamismo
en las clases, atento..."; "los alumnos que trabajamos nos cuesta seguir mas que los que no trabajan".
Las respuestas continian la tendencia de los apartados anteriores. Los alumnos estan satisfechos con
la formacién recibida de CEIPA. Hay algunos comentatios de las dificultades para compaginar
estudios y trabajo. Un alumno hace referencia ala dificultad de los exdmenes, "debetfan ser un poquito
menos dificiles". Las valoraciones de los estudiantes son positivas y solamente algunos destacan
cuestiones mas epidérmicas y/o personales.

En este apartado se han presentado datos del promedio general de evaluacién de los estudiantes
de CEIPA en la modalidad presencial y virtual en diferentes periodos (prepandemia y pandemia).
Ademas, los resultados académicos de las competencias especificas de CEIPA con el promedio de
las universidades colombianas; y valoraciones y reflexiones de los egresados durante el periodo 2020-
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2 (pandemia). CEIPA, con el area de docencia, reciben una alta valoracién de los alumnos por la
formacién y acompafiamiento recibido durante su estancia en la universidad en un periodo altamente
incierto, cambiante y complejo.

4. Conclusiones

El articulo ha presentado una realidad educativa constatada con las valoraciones de los alumnos y
los resultados académicos. Tradicionalmente la educacion virtual ha tenido una consideracién inferior
respecto la presencial. La opinién publica ha valorado la formacién universitaria colombiana durante
la pandemia de inferior calidad; también los universitarios han criticado y valorado la formacién mas
pobre respecto la prepandemia. En todo caso, no se pueden realizar afirmaciones generales y
categbricas. Los alumnos de CEIPA Business School han valorado la educacion recibida durante la
pandemia de forma muy satisfactoria y parecida respecto etapas anteriores. Las valoraciones de los
alumnos de CEIPA, formato presencial y virtual, en diferentes afios, apenas hay diferencias; en
algunos periodos la virtualidad tiene puntuaciones superiores respecto la presencial. La adaptacion a
una educacién totalmente telematica fue ordenada, tranquila y reflexionada.

En la tabla 1 y 2 se comparan las evaluaciones de estudiantes de CEIPA en la modalidad presencial
y virtual. En la primera, en el periodo 2020-1 (prepandemia) contestaron 1390 alumnos, 1208 dieron
la maxima puntuacion, 5 puntos; 664 valoraron 4 puntos; y 172 consideraron 3 puntos. En el segundo
periodo, en 2020-2 (durante la pandemia) contestaron un total de 1137 alumnos; 980 valoraron un 5;
602 dieron un 4;y 171 un 3. Las variaciones en los dos periodos son escasas, teniendo unos excelentes
resultados en la formacién y el acompafiamiento recibido. La segunda tabla analiza la virtualidad,
contestaron el cuestionario en el periodo 2020-1: 1712 estudiantes dieron un 5; 1132 un 4; y 309 un
3; durante el 2020-2, en total respondieron 2375 egresados, de los cuales 2045 dieron la maxima
puntuacion, un 5; 1079 un 4; 259 un 3. Resulta interesante la comparativa de las dos tablas: primero
por las elevadas valoraciones de los alumnos; segundo por la escasa diferencia de los resultados en
periodo de prepandemia y pandemia; y tercero por la equivalencia de los resultados entre los
estudiantes de la educacién virtual y presencial. No hay diferencias respecto el tipo de modalidad.

En el grafico 1y 2 se presentan datos sobre el promedio de la evaluacién de los alumnos de CEIPA
por competencias en el periodo 2020-1 (prepandemia) y 2020-2 (pandemia). La puntuacién maxima
es 5 yla minima 1. Durante la etapa de prepandemia, en todas las competencias, la nota siempre es
superior a 4, llegando algunas cercas del 5, como: puntualidad, nucleo, tratamiento de la evaluacién,
relacién con el estudiante, dominio conceptual y actualizacién, competencia pedagdgica y
competencia del docente para el manejo de las nuevas tecnologias de la informacion (Campus
Virtual). Con la irrupcién de la pandemia, en el periodo 2020-2, las diferentes competencias evaluadas
siguen teniendo una valoracion excelente. En todos los casos siempre supetior a 4,5, con un maximo
de 5. Las competencias mas valoradas son la imagen institucional, dominio conceptual y actualizacion,
competencia del docente para el manejo de las nuevas tecnologias de la informaciéon (Campus
Virtual). Seguramente las valoraciones altamente positivas de los alumnos radican en un dominio
excelente de los docentes de los recursos tecnolégicos y digitales, un alto dominio conceptual y
actualizacién del curriculo con la implementacién de metodologias creativas e innovadoras. Los datos
demuestran una adaptacién a la pandemia de CEIPA (toda la comunidad docente) tranquila,
reflexionada y ordenada.

En el grafico 3 se muestra el promedio general de la evaluacién de los estudiantes de CEIPA en
diferentes afios y modalidades: presencial y virtual. Se presentan datos de diferentes periodos de 2019,
2020 y 2021. Destaca en todos, la elevada valoracién de los alumnos, en todos los casos supetior a
4,5 de un maximo de 5 puntos. Ademas, sefialar las valoraciones similares en las dos modalidades, en
algunos periodos los alumnos valoran mejor la educacién presencial y otros la telematica. Los
estudiantes no distinguen entre las dos modalidades y las consideran altamente adecuadas para tener
una educacién de calidad. Resulta también relevante el grafico 4, con informacién de las Pruebas
Saber Pro. Se muestran los resultados de las competencias especificas de las titulaciones de CEIPA
respecto el promedio de las universidades colombianas. Esta informacién resulta relevante para
conocer la calidad educativa de cada universidad en el conjunto de Colombia. En todos los periodos
presentados, de 2017 a 2019 (4ltimo afio con los datos registrados), CEIPA siempre tiene mejores
resultados respecto el promedio nacional en las modalidades: presencial y virtual. En 2018 la
modalidad virtual obtiene los resultados mejores. Entre las dos modalidades no existen diferencias
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significativas en los resultados académicos.

Para ir finalizando, tradicionalmente se ha interpretado diferente la educacion presencial y
telematica. Siendo considerada la primera de mejor calidad y la segunda subordinada y solamente
adecuada para determinados entornos y alumnos. En marzo de 2020, con la extension de la pandemia
del Covid-19 en Colombia, se debieron cerrar las universidades y las instituciones y docentes debieron
adaptarse a las nuevas circunstancias. La opinién publica y alumnos criticaron el transito de una
educacion presencial a virtual; se afirmaba que las universidades no tenfan los recursos digitales
adecuados y los docentes carecian de las habilidades necesarias para manejarlos adecuadamente. La
investigacion pretende mostrar que la educacién virtual puede ser mejor o igual calidad a la presencial,
segun los resultados académicos y las valoraciones de los alumnos. CEIPA tiene estas fortalezas y la
adaptacion de la educacion durante la pandemia del Covid-19 fue tranquila, reflexionada y ordenada;
y los alumnos valoraron la transicién con los mas altos indices de excelencia. CEIPA puede ser guia
y faro de la educacion del futuro; por combinar la educacion presencial y virtual con la maxima calidad
y aprovechar las multiples fortalezas y posibilidades de ambas modalidades.
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Resumo

Este texto focaliza as pesquisas que tratam da condicdo disciplinar da Pedagogia desenvolvidas no ambito de
cursos de Mestrado e Doutorado em Educacdo no Brasil, sob o objetivo de caracterizar tendéncias de
conceituagdo e suas implicacdes nos processos de pesquisa e de formacao inscritos nesse ambito. A condi¢do
disciplinar corresponde ao grau de sistematizacio e organicidade de bases tedrico-metodolégicas que permitem
identificar a Pedagogia como campo especifico de produgao de conhecimento cientifico. O corpus documental
foi constituido por 26 teses e dissertacdes defendidas em Programas de Pés-Graduagio no Brasil entre os anos
de 1989 e 2019. O mapeamento dessa producdo académica deu-se mediante busca parametrizada por
descritores de conteido no Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do
Ensino Superior (CAPES). O aspecto quantitativo de baixa frequéncia de estudos sobre o campo disciplinar da
Pedagogia indica que a Pés-Graduacio em Educacdo no Brasil tem marginalizado o debate sobre os estatutos
epistemoldgicos e metodolégicos do conhecimento pedagdgico. Quanto aos aspectos qualitativos, a produgdo
académica mapeada exibe limitacdes quanto a argumentacio epistemoldgica e as intetlocugdes com autores/as
internacionais que estudam o tema. Em vista disso, aponta-se conclusivamente que, no contexto brasileiro, a
Pés-Graduagao em Educagdo ndo tem se configurado como lécus especializado para aprofundamento da
problematica da Pedagogia.

Palavras-chave: Pedagogia. Pés-Graduacio. Pesquisa Educacional. Teoria da Educacio.

Abstract

This paper focuses on research that study the disciplinary condition of Pedagogy developed within the scope
of Mastet's and Doctoral courses in Education in Brazil, with the objective of characterizing conceptualization
trends and their implications in the research and training processes included in this scope. The disciplinary
condition corresponds to the degree of systematization and organicity of theoretical-methodological bases that
allow us to identify Pedagogy as a specific field for the production of scientific knowledge. The documentary
corpus consisted of 26 theses and dissertations defended in Postgraduate Programs in Brazil between 1989 and
2019. The mapping of this academic production took place through a search parameterized by content
descriptors in the Bank of Theses and Dissertations of the Coordination Improvement of Higher Education
Personnel. The quantitative aspect of low frequency of studies on the disciplinary field of Pedagogy indicates
that Postgraduate Studies in Education in Brazil have marginalized the debate on the epistemological and
methodological statutes of pedagogical knowledge. As for the qualitative aspects, the academic production
mapped shows limitations in terms of epistemological arguments and dialogues with international authors who
study the topic. In view of this, it is conclusively pointed out that, in the Brazilian context, the Post-Graduation
in Education has not been configured as a specialized locus for deepening the problem of Pedagogy.

Keywords: Pedagogy. Postgraduate studies. Educational Research. Education Theory.
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1. Introdugio

Articulando-se a2 uma pesquisa com alcance mais amplo voltada ao estudo, em perspectiva comparada,
da condicio disciplinar da Pedagogia nos contextos académicos da Argentina, do Brasil, da Colombia e
do México, este texto problematiza tendéncias de produc¢io académica sobre o campo da Pedagogia a
partir do exame de teses e dissertacbes desenvolvidas em Programas de Pés-Graduacio em Educacio
brasileiros. Tais reflexdes foram atenderam ao propésito de identificar o tratamento conferido a condigao
disciplinar da Pedagogia como campo especifico de conhecimentos em pesquisas relativas ao seu estatuto
epistémico. Por condi¢do disciplinar entende-se o grau de sistematizacio e organicidade de
conhecimentos intrinsecos a Pedagogia na definicdo do seu estatuto em relagdo a outros campos
cientificos. O conceito nao deve ser tomado como sin6énimo de disciplina ou “matéria escolar”, no
sentido de componente curricular, embora a Pedagogia possa vir a constituir-se como tal em um
determinado curriculo. A condic¢do disciplinar, como questdo epistemologica, € anterior a delimitagdo da
Pedagogia como componente curricular.

E importante ressaltar que, em que pesem as criticas a0 enfoque disciplinar na constituicio da ciéncia
e o imperativo epistemolégico de superacio da fragmentacdo do conhecimento resultante da légica
formal, o reconhecimento da especificidade da Pedagogia e do seu comprometimento com a
transformacio das condi¢Ges de existéncia humana pressupde a conformacio de uma matriz de temas e
referéncias intrinsecas. Por meio dessa matriz, serd possivel estruturar processos de formagdo, de
pesquisa e de atuagio profissional em educagdo como movimentos praxicos, especialmente quando se
constata a intensificacio e amplitude de vozes negacionistas e pseudocientificas que deslegitimam a
atividade académica. Nesse sentido, parece ser fundamental o processo de (re)composicio do campo
disciplinar da Pedagogia no intuito de incrementar possibilidades investigativas e profissionais detivadas
de um olhar especializado e socialmente implicado em pautas civilizatorias para o contexto educacional
latino-americano.

2. A problematica da Pedagogia no contexto da Pés-Graduagiao em Educagao no Brasil:
dilemas da multidisciplinaridade

No Brasil, o termo que predominantemente ¢é utilizado para designar o campo de estudos educacionais
especializados é, simplesmente, “Educacao”, diferentemente de outros contextos internacionais, como
o espanhol, o italiano e o alemio, por exemplo, em que predomina o termo “Pedagogia”. “Educacio” é
o termo adotado oficialmente pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPgq), organismo de fomento a pesquisa, e pela Coordenagio de Aperfeicoamento da Formacio de
Pessoal em Nivel Superior (CAPES), organismo vinculado ao Ministério da Educacio que, entre outras
atribui¢oes, regula a pés-graduacio stricto sensu. A CAPES ¢ responsavel pela avaliagdo de programas
existentes e pela autorizagdo para criacio de novos. Esses dois organismos concentram, no pafs, a maior
parte das acoes regulatorias das politicas e praticas de pesquisa e de formacio de pesquisadoras/es, tendo
grande influéncia na produc¢io do discurso institucional sobre os campos de conhecimento.

Especificamente no campo educacional, desde 1978, quando foi criada, a Associa¢io Nacional de
Pesquisa e Pés-Graduagio em Educagio (ANPED) atua como entidade representativa da comunidade
académica vinculada aos programas de pos-graduagio na area educacional, os quais sio estruturados em
duas modalidades: programas académicos, destinados a producio de conhecimento cientifico que
alimenta e amplia o campo conceitual e metodolégico da Educagio por meio da formagio de
pesquisadoras/es, e os programas profissionais, regulamentados desde 1995 (Fischer, 2005) , cuja
responsabilidade se concentra na formagio de profissionais que, a partir da pesquisa aplicada, possam
desenvolver saberes e habilidades associadas a um determinado campo laboral.

De acordo com o Relatério da Area de Educacio da CAPES, estavam em funcionamento no pafs, em
2019, 184 Programas de Pés-Graduagio em Educac¢io, os quais ofertavam 133 cursos de Mestrado
Académico, 88 de Doutorado Académico, 48 de Mestrado Profissional e 01 de Doutorado Profissional
(Capes, 2019).

Em comparac¢io aos paises da América Latina, o Brasil é aquele com uma maior oferta de cursos de
pés-graduaciao em Educagio, embora regionalmente discrepante, com predominancia do maior nimero
de programas/cursos no eixo sudeste-sul. Uma busca realizada no ano de 2021 em websites institucionais
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de Programas de P6s-Graduacio (PPG) em Educagio no Brasil, identificou que em apenas dois dos 184
Programas a Pedagogia aparece nominalmente sinalizada como campo de conhecimento associado as
linhas de pesquisa. Trata-se dos PPG em Educac¢iao da Universidade Federal do Ceara e da Universidade
Federal da Bahia. No primeiro, existe uma linha de pesquisa intitulada “Histéria e Memoria da
Educac¢io”, que abrange estudos sobre a trajetéria historica da Pedagogia, e, no segundo, ha a linha
“Linguagens, Subjetivagdes e Praxis Pedagdgica”, que aponta a realizacdo de pesquisas sobre politica,
sociedade e individuo a partir de leituras da Pedagogia e de outros campos de saber.

Sob a mesma tendéncia, a ANPED - organizada por 23 Grupos de Trabalho (GT) que congregam
pesquisadoras/es no debate de temas que demarcam, ao longo do tempo, tetritdrios académicos
especializados - ndo tem se voltado, de modo particular, a reflexGes sobre a Pedagogia como campo
especifico de conhecimentos, de modo que a produc¢io que se vincula, tangencialmente, a esse aspecto
se situa no GT 4, de Didatica. Isso configura uma situacdo minimamente curiosa no caso brasileiro: a
discussio sobre a Pedagogia como campo depende da Didatica, que é uma de suas disciplinas. Manifesta-
se, nesse sentido, uma relacio invertida em que a disciplina, como unidade pertencente ao campo,
portanto mais especializada, conduz, ainda que de forma residual, a discussdo sobre seu campo mais
amplo.

Com efeito, os dados sobre as linhas de pesquisa dos PPG e dos GT da ANPED nio sio
determinantes Obvios de que a Pedagogia nio tenha lugar na agenda de producio académica
especializada, mas sinalizam que, na sua especificidade como campo de conhecimento, o tema ¢ ausente,
especialmente pela compreensiao de que a Educagio consistiria, em si mesma, um outro campo distinto
da Pedagogia. O documento de area da CAPES aponta que a Educacio é um campo de natureza
fortemente interdisciplinar pois “[...] articula diferentes campos de conhecimento em torno de seu
objeto” (CAPES, 2019, p. 8). Em que consistitia a Pedagogia, nesse sentido? Em um “objeto” da
Educagio? Outra vez, nos encontramos diante de uma situacio paradoxal: o fenémeno pratico, que é a
educacio, torna-se campo e o campo que historicamente dedica-se ao estudo da educagio em sua
manifestacdo processual, a Pedagogia, é subsumido como um tema ou, pior, um apéndice na discussio
sobre as finalidades e as mediacbes no campo educacional, referindo-se tdo somente ao cariter
metodoldgico ou instrumental do conhecimento aplicado as praticas.

A Pedagogia fecunda relagdes de colaboragio interdisciplinar em razao da multidimensionalidade do
seu objeto —a educagiio como praxis social. Porém, as agendas tematicas dos GT da ANPED e a tradi¢ao
formativo-investigativa dos PPG em Educac¢io evidenciam a dispensa da Pedagogia como campo de
conhecimentos em nome da multidisciplinaridade, uma vez que nesses GT e, ndo raramente, nas linhas
de pesquisa dos PPG, se reforca e se atualiza uma cultura de nicho que explica a pouca permeabilidade
do conhecimento produzido pela pesquisa académica na pratica educativa em contextos concretos. A
auséncia da Pedagogia como uma referéncia para pensar a dimensdo praxioldgica de um campo
investigativo sobre e para a educacio, no sentido de vinculacio da pesquisa aos desafios que se situam
no plano concreto da agdo educativa, preocupando-se, portanto, com transformacio de sentidos e
mediacGes praticas que se materializam em tal plano, segue justificada pelo argumento da natureza
interdisciplinar do campo, embora predomine, nas tradi¢des institucionais, uma cultura multidisciplinar.

Como assinalam Touriflan Lépez e Saez Alonso (2012), a Pedagogia seria, justamente, 0 campo
disciplinar implicado na complexa tarefa de articular a relagdo entre os conhecimentos produzidos no
que tradicionalmente se classifica como Ciéncias da Educagio, a partir da multirreferencialidade que a
pratica educativa expressa. Compreendemos que, para isso, a Pedagogia constitui o dominio especifico
de conhecimentos visto que, em uma perspectiva dialética, essa articulagdo supera a simples justaposicio
multidisciplinar que traduz uma variedade de conhecimentos disponiveis sobre educacio em diferentes
disciplinas. O dominio pedagdgico ¢é estruturado pela sintese praxiolégica (Schmied-Kowarzik, 1983) da
qual resulta um conhecimento especializado da, pela e para a relaciio entre teoria e pratica educativa. Isso
converte a Pedagogia em uma ciéncia mediadora ou reconstrutiva que mobiliza pela pesquisa, e ndo pela
mera aplicacio, diferentes conhecimentos para produzir aquilo que lhe é particular: o pedagégico como
manifestacdo dialética do pensar e do fazer educativos. Nesse sentido, o argumento interdisciplinar
legitima a Pedagogia e ndo o contrario.

A tradigdo multidisciplinar, por sua vez, tende a reificar territérios académicos, de modo que as
pesquisas e os processos formativos assim orientados, muitas vezes, exibem o distanciamento entre
teoria e pratica, prejudicando a construgio de um campo que tome a educagdio como objeto de
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conhecimentos cientificos especificos e intervengdes neles respaldadas. F comum que nos deparemos
com pesquisas aplicadas da sociologia, filosofia, historia, etc., classificadas como educacionais, que por
se vincularem fortemente as epistemes e métodos das areas-matrizes, ndo resultam na produgio do
conhecimento pedagdgico. Ao assumirmos a necessidade de superar o modelo aplicacionista (e nio
praxiolégico) da relagdo teoria e pratica, identificamos que, mesmo sob o dominio da tradi¢ao
multidisciplinar, hd produgdes significativas sobre Pedagogia como campo de conhecimento
desenvolvida no ambito da pés-graduagio brasileira, como se discute a seguir.

3. O que se escreve sobre Pedagogia na pos-graduagio em Educagio?

O corpus documental desse estudo resultou de uma busca sistematica no Banco de Teses e Dissertacoes
da CAPES. A busca recuperou pesquisas desenvolvidas no periodo de 1989 a 2019. Os descritores de
busca e as quantidades respectivas das producdes recuperadas foram: Pedagogia-titulo (6.585 registros);
Pedagogia/ Teotia-titulo (105 registros); Pedagogia/disciplina-titulo (89 registros); Pedagogia/campo-
titulo (121 registros); Pedagogia/Ciéncia-titulo (184 registros). Apés a leitura de titulos, resumos e
sumarios desse conjunto, constituiu-se um corpus de 26 producdes dedicadas ao tema, das quais 10
resultavam de pesquisas de mestrado e 16 de doutorado, conforme o quadro a seguir.

Quadro 1

Teses e dissertagoes sobre o campo da Pedagogia no Brasil.

Titulo Autor/a Tipo Ano 1IES
O estado da Pedagogia: Sueli Mazzilli ~ Dissertacdo 1989 UNICAMP
repensando a partir da
pratica

A Pedagogia como ciéncia da Maria Amélia Tese 2001 USP

educacio: entre praxis e Santoro

epistemologia Franco

A racionalidade da pedagogia Celso José Tese 2004 UFRGS
e perspectiva de construcio Martinazzo
de uma pedagogia do

entendimento intersubjetivo
com base na razio

comunicativa
Pedagogia e pedagogos Umberto de Tese 2006 USP
escolares Andrade
Pinto
A Pedagogia por meio de Thabatha Dissertagao 2007 UNESP
Pedagogia: teoria e pratica Aline
(1954), de Antonio D’Avila Trevisan

As 26 produgdes selecionadas atenderam ao parametro de terem se centrado em discussdes sobre o
carater identitdrio da Pedagogia como campo de conhecimentos. Nesse conjunto, 15 produgdes se
referiam a pesquisas sobre o curso de Pedagogia. Tais pesquisas referenciavam a Pedagogia como campo
para problematizar as finalidades formativas e organizacdo curricular dos cursos de Pedagogia. As
demais 11 producdes enfocavam, propriamente, o estudo do conhecimento pedagdgico em uma
perspectiva historiografica e o estudo da atuacio profissional de pedagogas/os. Dentre essas, 8
produgdes delimitaram reflexGes sobre o carater cientifico da Pedagogia, sendo que 3 se vincularam ao
enfoque pos-critico, 2 ao materialismo histérico-dialético, 2 a teoria critica de Habermas e 1 a teoria da
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complexidade. Quanto ao carater metodolégico, as pesquisas se dividem em: 5 estudos tedricos; 2
estudos historiograficos; 6 estudos curriculares; 3 estudos documentais; e 10 estudos empiricos que
também abarcavam etapas de mapeamento bibliografico ou documental.

Vale ressaltar que os 6.585 trabalhos que trazem a palavra Pedagogia em seu titulo revelam uma
tendéncia de dispersio léxica e semantica. Aparecendo, principalmente, como uma palavra adjetivada, a
palavra Pedagogia se insere em um contexto discursivo de auséncia ou nega¢do do seu sentido
especifico. Sob essa constatacdo ndo se estd rejeitando o reconhecimento de processos pedagdgicos que
sao plurais e reclamam denomina¢des proprias, mas se assinala que, no ambito do debate académico, a
Pedagogia aparece como uma ideia vaga, escorregadia, quase banal, cujo uso dispensa justificativas
conceituais em torno do que lhe difere em relacao a educagdo, a formagdo humana ou a socializacao
cultural, termos com os quais se confunde, recorrentemente. Assim, esse quantitativo demonstra que a
palavra Pedagogia é acionada como dispositivo de dispersio.

Em geral, é possivel observar que o debate sobre o campo disciplinar da Pedagogia tem se atrelado,
fundamentalmente, a busca pela compreensio da especificidade do curso de Pedagogia sob a recorréncia
de tensoes histéricas acerca de suas finalidades formativas. Evidencia-se a recorréncia de autoras/es
brasileitas/os mobilizados no tratamento conceitual que confere a Pedagogia reconhecimento de
ciéncia, notadamente José Catlos Libaneo, Selma Garrido Pimenta, Maria Amélia Santoro Franco e
Dermeval Saviani. Por um lado, isso indica a incidéncia e valorizacdo da produgio nacional, mas, por
outro, um fluxo limitado de didlogos com autoras/es internacionais que, em diferentes contextos, se
dedicam a defesa de teses da Pedagogia como ciéncia.

O tensionamento acerca da fluidez académica da Pedagogia ja se evidencia no trabalho desenvolvido
por Mazzilli (1989). A autora constata, a partir da analise do projeto curricular de um curso de Pedagogia,
que a transposic¢ao linear de outros aportes cientificos para o campo pedagdgico “|...] solidifica praticas
conservadoras” (Mazzilli, 1989, p. 116), desconsiderando a possibilidade de produc¢io de sentido para
as praticas a partir do movimento dialético entre reflexdo e agdo, Por essa razio, as praticas educativas
tenderiam a repercutir o tecnicismo mesmo diante do avango da critica académica de cunho marxista,
se distanciada da praxis das(os) educadoras(es). Resulta interessante a conclusio da autora quando
assinala que “os cursos de Pedagogia devem chamar para si a responsabilidade de reconstrucdo da sua
area de conhecimento” (idem, p. 123), aspecto que em muito se faz atual diante do apagamento da
Pedagogia como campo e eixo organizador dos proprios cursos, ctitica presente nos trabalhos de Franco
(2001), Cruz (2008), Severo (2012; 2015), Portelinha (2014), Mascarenhas (2015), Coutinho (2015),
Boccia (2016) e Debiasi (2016).

As pesquisas de Franco (2001) e Martinazzo (2004) se apoiam em um trabalho de sistematizagio
conceitual derivado de pesquisa bibliografica para situarem que a crise da Pedagogia reside no
esgotamento da racionalidade moderna. Vinculando-se a Teoria Educacional Critica, as pesquisas pdem
em suspeicio o sentido de produgio e de uso do saber que emana de diferentes racionalidades cientificas
em Pedagogia, convergindo para a conclusio de que deve se desprender dos pressupostos monologicos
e logocéntricos proprios do Positivismo, os quais implicam em uma razio reducionista. Para tanto, sua
constitui¢io como ciéncia se daria a partir do entrecruzamento entre aspectos da hermenéutica e do
materialismo histérico-dialético, segundo Franco (2001). Em Martinazzo (2004), o respaldo para a
abordagem da finalidade critico-emancipatéria da Pedagogia é a Teoria da Agdo Comunicativa. A
categoria emancipagio ¢ centralizada, ainda, no trabalho de Soares (2010), que analisa a perspectiva de
Pedagogia como ciéncia em Dermeval Saviani, pautando-se em referenciais do préprio autor e em
didlogos com referenciais marxistas, de modo particular com a critica gramsciana de educacio.

Inserindo-se também na Teoria Educacional Critica em articulagdo com a Teoria Dialégica em
Bakhtin, Bortolotto (2007) delineia reflexdes que convergem com as conclusdes apontadas por Franco
(2001) e Mattinazzo (2004). Sua pesquisa foi desenvolvida com um grupo de professores/as sob o
objetivo de investigar o sentido de ciéncia no ato pedagdgico. Nessa perspectiva, defende que as
dimensdes ontoldgica e epistémica do trabalho cientifico que perpassa o ato pedagdgico nio se
restringem ao dominio e aplicagao e conhecimentos disciplinares instrumentalizados no/pelo cutrticulo.
Como processo humano e entre humanos, o ato pedagbgico consiste em um fendémeno relacional
mediado pela linguagem, a qual situa os sujeitos em diferentes posi¢des diante do conhecimento. O
papel da Pedagogia reside na possibilidade de produzir experiéncias que ndo se prendam as
normatiza¢Ges herdadas pela forma escolar e sua tradicio monofdnica. Para a autora, “a questdo de
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fundamento para o ambito do ato da Pedagogia é p6r como questao qual a consciéncia que se tem do
terceiro” (Bortolotto, 2007, p. 202). Essa consciéncia é condi¢do para o reconhecimento das vozes
plurais que coexistem na esfera publica e escolar, muitas vezes silenciadas por uma ideia prescritiva de
ciéncia e de curriculo.

Deslocando-se da Teoria Educacional Critica em direcdo as abordagens pods-criticas compostas a
partir do pos-estruturalismo, agrupam-se as pesquisas de Silva (2009), Camozzato (2012), Oliveira (2014)
e Andrade (2016). Trata-se de pesquisas que, como elemento em comum, operam com a Pedagogia
como ferramenta discursiva que nomeia estratégias de significacao daquilo que ¢ ensinavel e aprendivel
em diferentes contextos sociais. Em uma logica anti-fundacional, esquivam-se da conceituacio de
Pedagogia como ciéncia para situd-la em uma rede de significados construidos por/em contextos de
proliferacao da diferenca (Camozzato, 2012). Silva (2009) reconhece o tensionamento instalado no
debate sobre as epistemes da Pedagogia referente a sua condi¢io cientifica, o que desencadeia um
movimento permanente de ctiticas que parecem produzir um ciclo de retroalimentacdo em torno da
questdo. Para a autora, “[...] este jogo do eterno-retorno é extremamente potencializador para e na
Pedagogia, pois a faz (se) produzir de maneira embaralhada, transversalizada, atravessada e
metamorfoseada |[...]” (Silva, 2009, p. 225). Essa afirmac¢do combina-se com o que aponta Oliveira, para
o qual a Pedagogia nio trataria de defini¢bes ou estruturas prévias a criacdo didatica e curricular, sendo
o movimento de uma pratica presentificada que exibe as possibilidades de a¢do. Por isso, “o pedagogo
a caminho esta” (Oliveira, 2014, p. 37).

Destaca-se o esforco de Andrade em perseguir os modos de constitui¢do do conceito de Pedagogias
Culturais. Para capturar conceitualmente influéncias culturais que operam nos processos de subjetivacio
e no agrupamento dos individuos em redes que articulam cultura, politica e poder, a autora defende que
a Pedagogia ““|...] afetada com as transformag¢oes da contemporaneidade |...] é ampliada, flexionada e
suas adjetiva¢oes proliferam, o que possibilita a emergéncia de outros conceitos” (Andrade, 2016, p. 14).
O pressuposto da “pedagogizacio” do cotidiano possui mérito conceitual, porém, conforme ja
sublinhado em outras passagens deste texto, a perspectiva da adjetivacdo da Pedagogia opera em uma
direcio teoricamente questionavel, pois equipara o “pedagdgico” ao “educativo” e ao “cultural” sem
um exame conceitual sobre as especificidades de cada termo. Assim, vale ressaltar a critica aqui assumida
de que a Pedagogia opera na ordem da sistematizagio teérico-metodolégica do processo de formagao
humana, mas nio se confunde com ele, a ponto de ser transformada em um senso comum educativo.

As produgdes que focalizam a relagdo entre campo e curso de Pedagogia demonstram afinidade em
seus pressupostos e conclusdes. Anteriormente citado, o trabalho de Mazzili (1989) reivindica o lugar
da Pedagogia no préprio curso, corroborando com o que Severo (2012; 2015) classifica como eclipse
da Pedagogia como disciplina académica e elemento estruturante do curso. Portelinha (2014) destaca
que a referéncia epistemoldgica a Pedagogia também esta ausente nas Diretrizes Cutriculares Nacionais
para o curso, homologadas pelo Conselho Nacional de Educagio em 2006, fragilidade identificada por
Cruz (2008), que vé nisso um recuo da teoria como elemento estruturante da formagio profissional.
Para a autora, a Pedagogia nido ¢ a unica referéncia do curso, mas sua finalidade é produzir e articular
conhecimentos tedrico-praticos sobre o fendmeno educativo. Apesar de reconhecer a Pedagogia nesse
espectro mais amplo, a autora demonstra concordancia com a tese da docéncia como base do curso.
Essa tese ¢ frontalmente contestada pelas pesquisas de Franco (2001), Pinto (2006), Severo (2012; 2015)
e Mascarenhas (2015).

Pinto (20006), Fiorion (2012) e Severo (2015) repercutem o dilema da docéncia como base formativa
da Pedagogia a partir de investigacdes empiricas com pedagogas/os que atuam em praticas pedagdgicas
para além do magistério. As/os profissionais sinalizam que suas priticas sao estruturadas por uma
diversidade de saberes e formas de acdo que transcendem a pratica docente, aspecto que justifica a defesa
feita pelos autores e pela autora de que a docéncia descaracteriza a Pedagogia e obstrui o reconhecimento
de sua complexidade. Contrariamente, Zuchini (2016) discute que a tese da docéncia como base ¢ um
legado da contribuicio da Associagio Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educagio
(ANFOPE) para o curso de Pedagogia. Como se pode notar na ampla maioria das pesquisas aqui
retratadas, discorda-se que essa tese reflita uma concepgio epistemoldgica de Pedagogia que explicite e
preserve sua especificidade como campo cientifico.

Boccia (2016) e Debiasi (2016) consideram que a tese da docéncia se tornou dilematica para a
compreensio da identidade profissional de pedagogas/os, embora, como apontam Cruz (2008) e
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Fernandes (2019), os dissensos sobre o que é a Pedagogia e, em decorréncia, sobre a matriz identitaria
do curso e da/o sua/seu egressa/o, reverberam posicoes histéricas construidas no campo. Cruz (2008)
conclui que as mutagoes do curso, ao longo de sua historia, fizeram com que a expressiao académica da
Pedagogia perdesse for¢a e que, mesmo nio sendo consenso para as/os pesquisadas/os que a Pedagogia
seja uma ciéncia, sua condi¢do de campo é um pressuposto para o debate sobre o curso. Para a autora,
a relagdo teoria-pratica seria a pedra angular do campo e do curso de Pedagogia. A auséncia da Pedagogia
no proéprio curso é apontada por Fernandes como um “[...] risco real de nio sobrevivéncia do préprio
campo tedrico-investigativo do conhecimento pedagdgico” (2019, p. 129), dado também
problematizado por Coutinho (2015) quando do levantamento de produgdes académicas sobre
Pedagogia/pedagogo nas universidades paranaenses entre 2004 e 2014.

Exceto nos estudos referenciados em teorias pds-criticas, cuja abordagem atua no sentido de
desconstruir a condicio disciplinar/cientifica da Pedagogia para conceitui-la como um dispositivo
cultural associado a diferentes espacos-tempos das expetiéncias inter-subjetivas, as/os autoras/es
preocupam-se em justificar o status de cientificidade da Pedagogia como condi¢do para o
reconhecimento de sua complexidade. Porém, é possivel perceber lacunas na estruturacio dos
argumentos haja vista a debilidade revelada na auséncia de referéncias sobre a Filosofia da Ciéncia e a
Epistemologia no recurso a conceitos como cientificidade, ciéncia prética, inter/transdisciplinaridade,
como aponta Moreira (2010), e, finalmente, sobre método, aspectos tratados pela Teoria da Educacio.
Torna-se necessario, entdo, um exame mais rigoroso das bases epistemologicas da Pedagogia que
promova um avanco no debate nacional e no reconhecimento da Teoria da Educacio como uma
disciplina estruturante da formacdo em nivel de graduacio e de pds-graduacio.

Finalmente, cabe ressaltar o hiato que se exibe entre 1989 e 2001, perfodo que marca a publicizagao
das duas primeiras produgbes académicas localizadas no mapeamento bibliografico. A hipétese
explicativa consiste na hegemonia lograda pelo discurso da docéncia como base formativa do curso de
Pedagogia, o que, de alguma forma, arrefece o debate sobre a Pedagogia, que parece ficar latente
academicamente. E s6 no final da década de 1990 que o tema é “desocultado” e passa a deflagrar
questdes pautadas pelas pesquisas subsequentes.

4. Consideragdes finais

No livro “Pedagogia, ciéncia da educa¢io”, organizado por Pimenta (1998), sdo retomadas e atualizadas
perspectivas que se debrucam em torno do estatuto de cientificidade da Pedagogia. Considera-se que a
obra consiste em um marcador de tradi¢o brasileira de teorias da Pedagogia haja vista ter irrompido o
silenciamento que perdurou até entdo e ter pautado diversas pesquisas que, a partit dos anos 2000,
referenciam a Pedagogia como Ciéncia da Educagdo. No mesmo ano dessa publicagio, o livro
“Pedagogia e pedagogos pata quér”, de José Catlos Libaneo, também se torna responsavel pela retomada
histérica do debate sobre a especificidade da Pedagogia; debate esse que desapatreceu da cena académica
entre as décadas de 1980 e 1990 em funcio de que a pauta mobilizadora de coletivos representativos do
campo educacional se organizava a partit de preocupagbes mais gerais sobre a formacdo de
professores/as, configurando uma espécie de sociologismo. Diluida nessa pauta mais ampla, a questao
da Pedagogia atravessa a década de 1990 com aparecimentos pontuais, dentre os quais, menciona
Pimenta (1998), o VII Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), realizado em
Goiania, no ano de 1994.

Diante das questdes colocadas por autores/as nacionais dedicados a refletir sobre a especificidade
epistemolégica da Pedagogia, o empreendimento de estudos nessa dire¢do pareceu incomodar
segmentos académicos que, por um lado, associavam a ideia de ciéncia da educac¢io a légica positivista,
e, por outro lado, movimentavam-se no campo da pesquisa ¢ da pés-graduagio em educacio sem
qualquer vinculagdo com a problematica da relagdo entre teoria e pratica pedagdgica. Estavam postos,
também, argumentos de que esse debate se situaria em um nivel de abstracio descolado das urgéncias e
lutas educacionais travadas na realidade social brasileira. Sobre isso, Pimenta menciona que “[...] ndo raro
se advoga que a discussdo do seu estatuto de cientificidade [referindo-se a Pedagogia] ¢ dilentantismo,
perda de tempo ou pura filosofia” (Pimenta, 1998, p. 41). E importante registrar que, antes disso, ao
longo da década de 1970 ocupou-se pontualmente do tema Dermeval Saviani, como ele mesmo explica
no livro “Pedagogia: histéria e teoria no Brasil”, de 2008.
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A resposta contundente de autores como Pimenta e Libaneo a questio sobre em que consiste a
Pedagogia passou a reverberar na producdo académica desde entio, porém com pouca permeabilidade
na esfera da pés-graduacio, que tem se organizado muito mais na perspectiva das Ciéncias da Educacio
do que se constituido em um lécus de problematizagio e construcio de teorias pedagdgicas capazes de
fomentar transformagdes nos processos educativos diante de desafios sociais emergentes. As Ciéncias
da Educagao, como paradigma consagrado na dinamica de organizacao da pds-graduacio em Educacio
no Brasil, ndo se configuram pela relagdo direta com os processos educativos, deixando de se guiar pela
dialética entre teoria e pratica pedagdgica. Ao contrario disso, conforme explica Saviani, ““[...] sdo ciéncias
ja constituidas com objeto préprio, externo a educagdo, e que constituem, em seu interior, um ramo
especifico que considera a educagio pelo aspecto de seu préprio objeto, recortando |[...] aquela parcela
que lhe corresponde” (2008, p. 120-121).

O “pedagdgico”, por sua vez, exprime o carater de um conhecimento de, para e a partir dos processos
educativos como fendémenos sociais mediados pela acdo humana consciente e situada em diferentes
contextos. Pensar a educagio como objeto cientifico, portanto, envolve acionar aportes das Ciéncias
Humanas e Sociais que contribuem para a compreensio de dimensdes desse fenémeno, porém requer
um esfor¢o de superacio das teorias “sobre” educacdo para assumir esse fendmeno como objeto de um
campo proprio cuja agenda de pesquisa se baseia em preocupagdes praxioldgicas: conhecer para intervir;
intervir para transformar. Esse campo se nomeia Pedagogia, ciéncia que se ocupa dos significados e
modos de acio envolvendo institui¢oes, contextos, sujeitos, saberes e métodos educativos (Pimenta &
Severo, 2015).

A incidéncia do paradigma das Ciéncias da Educacio na poés-graduacio em Educagio é um fator
explicativo da descontinuidade que a Pedagogia experimenta no campo académico brasileiro, a qual se
revela na ruptura entre o curso de graduacio e a area de pos-graduacio correspondente. Um exemplo de
continuidade ¢ a relacio entre graduacdo em Psicologia e a pés-graduacio em Psicologia. Diante disso,
pode-se questionar qual a esfera institucional de estudos especializados/avancados sobre a Pedagogia?
Os dados trazidos ao longo do texto demonstram que a pds-graduacio em Educacio nio tem se
configurado como esse lugar, fragilizando o debate especifico sobre as possibilidades epistemoldgicas de
articular e dinamizar as relagdes entre teoria e pesquisa pedagdgica. As configuracdes da pesquisa
pedagdgica devem ser ajustadas de acordo com a necessidade de refletir e agir em contextos de tomada
de decisio educativa. Nesse sentido, a pesquisa pedagdgica se dirige a pratica, guiando-se pelo propésito
de produzir esquemas explicativos da acdo dos/as educadores, de modo que possa servir como
instrumento para uma praxis intencional fundada na racionalidade pedagdgica, uma vez que busca
desvelar as praticas e nelas intervir de modo ctitico-ctiativo.

Em um contexto histérico marcado pela proliferaciao de narrativas e experiéncias educacionais que se
arvoram como solucOes magicas para os desafios educativos nas escolas e fora delas, a constituicao de
um espago para investigagdes em Pedagogia se mostra politicamente relevante, uma vez que cabe ao
campo pedagdgico decantar essas narrativas e explorar seus fundamentos e prospeccdes, levando em
conta seus efeitos na formulacio de politicas e na construcio das praticas das/os educadoras/es. Para
isso, faz-se necessario o aprofundamento de estudos sobre teorias e métodos especificos de investigacdo
pedagbgica capazes de adentrar na complexidade dessas experiéncias como fenémenos praticos,
abordando-as criticamente.
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Resumen

Durante el dltimo tiempo, las universidades han manifestado una alta preocupacién por cémo ensefan los
profesionales en la universidad, debido a que en la forma como ensefian dichos profesionales en las
instituciones de educacion supetior, tendra una repercusion directa en los aprendizajes de los estudiantes.
Desde alli surge el objetivo de la presente revision, referido a analizar las valoraciones sobre las habilidades
docentes del aula universitaria. El presente estudio hace una revision sistematica, bajo el método PRISMA,
que incluy6 21 articulos cientificos sobre la matetia. Los titulos revisados obraron desde el afio 2016 hasta el
afio 2022, buscados en bases de datos Scopus y Scielo. Los resultados apuntan hacia la importancia de las
habilidades del aspecto personal, en tanto, disposicion del profesorado a establecer relaciones e interacciones
humanas en el aula, por sobre los aspectos formales y técnicos de quien ensefa. Los aspectos personales de
los docentes son los mas valorados y en este sentido la éticay su poder transformador en la actuacion docente,
como también la importancia del impacto de su intervencién en otro y su conviccién por ensefiar o sobre
valores esenciales para la docencia, requieren ser observados por las instituciones quienes estain mas centradas
en preparar programas dirigidos a la imparticion de técnicas a modo de recetario, mas que en desarrollar en
el/la docente la valoracion por el acto educativo.

Palabras clave: habilidades, docentes, educacion supetior, universidad, pedagogos/as, ensefianza.

Abstract

In recent times, universities have expressed great concern about how professionals teach at the university,
because the way these professionals teach in higher education institutions will have a direct impact on student
learning. From there arises the objective of this review, referring to analyzing the assessments of the teaching
skills of the university classroom. The present study makes a systematic review, under the PRISMA method,
which included 21 scientific articles on the subject. The revised titles worked from the year 2016 to the year
2022, searched in Scopus and Scielo databases. The results point to the importance of personal aspect skills, as
teachers' willingness to establish relationships and human interactions in the classroom, over and above the
formal and technical aspects of the person who teaches. The personal aspects of teachers are the most valued
and in this sense, ethics and its transforming power in teaching performance, as well as the importance of the
impact of their intervention on another and their conviction to teach or about essential values for teaching,
require be observed by the institutions that are more focused on preparing programs aimed at the teaching of
techniques as a recipe book, rather than on developing in the teacher the appreciation for the educational act.
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1. Introduccién

La docencia universitatia y las habilidades o competencias del/la profesot/a, se ha convertido en un
fenémeno de gran interés en el dltimo tiempo para las instituciones de educacion superior, transformando
los programas pedagdgicos formativos, en un requerimiento inevitable para su institucionalidad, como
estrategia para garantizar la calidad de los procesos formativos (Tejeda, 2002).

Considerando la importancia del rol docente del aula universitaria y su profesionalizacion, las
universidades han visto la necesidad de ajustar sus formas de organizacién y funcionamiento a partir de la
fundacion del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad en Educacion Superior, respondiendo a
un proceso de mejora institucional, donde el foco central es el desarrollo profesional para la mejora del
proceso de ensefanza-aprendizaje. (Vasquez, et al., 2022).

Es asi como; los “centros pedagdgicos” han proliferado fuertemente a proposito de lo anterior;
oftreciendo sopotte a la formacién del grupo de profesionales no pedagogos/as, como, asimismo, otro
tipo de labores como el seguimiento de los procesos de ensefianza aprendizaje que se desarrollan.

En este orden de cosas, se ha procurado al conjunto de profesionales que ensefian en el nivel
terciario, una formacion generalista y de impronta bdsica en ambitos técnicos de la pedagogia, de modo
tal, de asegurar un desempefio minimo en el ambito técnico-didactico; basados mas bien en elementos de
aplicacion, formulaciones prescriptivas para enfrentar la docencia y la evaluacion; en desmedro de otros
topicos, contextos y practicas que son, a esta altura, naturalisticos en el ejercicio del rol docente.

Dichas ausencias, son la ética, la humanistica, la imprevisibilidad, la diversidad de contextos, la
filosofia de ensefiar y de aprender, entre otras. (Ramos y Flacon, 2019)

Al respecto, conforme al paradigma imperante en una sociedad de libre mercado, la universidad
ha adoptado un modelo de gestién de la calidad, basada en la eficiencia de sus procesos y el control de los
productos de calidad. De este paisaje se ha empoderado todo el sector educativo, cautelando que cada
uno de sus hitos, mecanismos y dispositivos, aseguren un estindar que le permita ser competitivo en el
mercado. (Molina y Letelier, 2020). Asi, se explicarfa tecnologicamente, el fenémeno de formacion en
docencia universitatia a profesionales que no son pedagogos/as.

De acuerdo con las propuestas para la Educacién Superior del Foro Aequalis ! y las
Transformaciones Necesatias (2011) plantearon 6 transformaciones que habia impacto fuertemente al
sistema. A saber:

a) Masificacion: Referida a la expansion del sistema, considerando que el mundo de poblacién
estudiantil se duplicé entre los afios 1991 y 2004.

b) Heterogeneizacién estudiantil: Relacionada con la alta heterogeneidad y diversidad de la poblacién
estudiantil en los ultimos afios, producto del acceso democratico y menos elitista

¢) Credencializacién: Concerniente a la relacién estrecha entre la universidad y el mundo laboral,
cuestion que impulsado a considerar las demandas concretas de este sectot.

d) Diversidad de fuentes de financiamiento: Concebida como una transformacion directamente
proporcional con el aumento de la demanda del sector publico, cuestion que otienta los estados a
redistribuir sus presupuestos, muchas veces en detrimento de la educacién superior.

¢) Diversificacién institucional: Referida a la consecuencia de la expansién del sistema, como la
aparicién de nuevos tipos de instituciones, la oferta del mundo privado, la multiplicacién de ofertas
formativas, por citar algunos ejemplos.

f) Cultura de la responsabilidad publica: Tendencia que ha configurado en varios paises el
levantamiento y consolidacién de sistemas aseguramiento de la calidad, de modo tal se
responsabilizarse de su misién formadora.

Lo anteriormente expuesto, presenta el fuerte vinculo con la visién gerencial de la educacién, pero
al mismo tiempo, otros aspectos que el profesor de aula deberd enfrentar, acudiendo a un conjunto de
habilidades que movilizadas, podran cumplir con la tarea.

De esta manera, aun cuando, el cambio de paradigma sobre el/la nuevo/a profesor/a de educaciéon
supetior, no puede constituirse sin una reflexién global y critica sobre el fenémeno, ni menos como una

! Fundacion AEQUALIS, es un “Foro de Educacion Superior, como primer espacio horizontal de reflexién integrado por
universidades, institutos profesionales y centros de formacién técnica, unidos por el objetivo comun de propiciar una mejor
educacién superior para Chile, contribuyendo al mejoramiento del acceso, calidad, eficiencia y equidad del sistema”.
https://aequalis.cl/quienes-somos
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sumatoria de innovaciones o aplicaciones técnicas en el aula (Imbernon, 2011). éste se ha convertido en
un escenario, complejo de abordar y un problema que amerita la refundacién de la labor de ensefante,
mas alla de los paradigmas de turno y de las implicancias del poder; mas bien, centrada en las posibilidades
de las sociedades y comunidades que requieren participar de la educacion de un pueblo.

Es un hecho cierto que la formacién de los profesores universitarios esta marcada por el predominio
de los contenidos disciplinares, pot sobre los pedagdgicos y/o didacticos (Fraile, 2019). Lo antetiot, puede
crear la falsa idea de la innecesatia preparacion pedagdgica para enfrentar la formacion de los futuros/as
profesionales de la disciplina en cuestion. La paradoja es entonces, cémo un profesor puede dominar
perfectamente los saberes disciplinares, enseflando lo que sabe, pero ciertamente, no disponer de saberes
para enseflar lo que sabe y asi, no asegurar el aprendizaje profundo con el sentido que requiere el/la
futuro/a profesional.

Con todo, la presente revision sistematica, se acerca al fenémeno para discutir y discernir sobre la
pregunta: ¢Qué declara la literatura cientifica sobre la valoracién de habilidades/ competencias docentes
en profesionales no pedagogos/as que ejercen el rol docente en la universidad?

El objetivo general del presente trabajo es analizar las valoraciones sobre las habilidades docentes del
aula universitaria. Para lo anterior, se han planteado los siguientes objetivos especificos:

a) Sintetizar los hallazgos presentados en la literatura cientifica sobte la problematica delimitada.

b) Analizar criticamente la produccion de informacién a la luz de principales hallazgos.

2. Método

La presente revision sistematica ha considerado la Declaracion PRISMA (Preferred Reporting Items for
Systematic reviews and Meta-Analyses) actualizada al afio 2020, sustituyendo la del 2009. Dicho
instrumento ha colaborado en evidenciar la revisién y las razones de la revision, lo que se realizo y lo que
se encontré como hallazgos. Dado lo antetior, se consideran 27 items para el desarrollo confiable del
trabajo presentado.

En relacién a los criterios de elegibilidad se han considerado codigos de inclusion y exclusién, tal
como se lee en la Tabla 1:

Tabla1

Criterios de Inclusion y Exclusion

Criterios de inclusién Criterios de exclusion

Petriodo entre 2016 al 2022 Memorias, actas y congtresos, libros y sus
capitulos

Articulos cientificos Articulos y publicaciones duplicadas

Bases de datos Scopus y WOS y otras bases de datos distintas a las

Scielo seleccionadas

Articulos con andlisis de Tematicas sobre intervenciones didacticas

educacién supetior
Articulos con analisis de Docentes de pre grado  Tematicas de estudiantes de educacién superior
Otras revisiones sistematicas
Nivel educativo distinto al univetsitario
Estudios de posgrado

Nota: Esta tabla indica los criterios que fueron utilizados para incluir y excluir los estudios de la revisiéon
sistematica.

En tanto, las fuentes de informacién para la obtencién de evidencias de literatura cientifica, fueron Scopus
y Scielo; de modo tal que la informacién recogida pudiese ser contrapuesta, pero al mismo tiempo, integrada.
Las palabras claves que se utilizaron fueron los semas; “Docencia”, “Programas de formaciéon”, “habilidades”
“Universidad”, “Formacién docente universitario” y como operadores boleanos AND y OR. Con todo, la
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busqueda qued6 definida como (“Universidad” OR “Docente universitario”) AND (“habilidades
docentes”).

En relacion a la categotizacion, la bisqueda inicial en las bases de datos seleccionadas arrojaron 111
documentos que fueron factibles de revisar. Posteriormete, se refiné la busqueda, considerando los criterios
de seleccion anteriormente citados. La explicacién y razon que fundamentan la exclusién son publicaciones
de libros, capitulos de libros, actas de congresos , seminarios y otros, parecian contar con poca informacion
sobre la materia. Dicha revision fue desarrollada por una sola autora, que procedié a la lectura de titulos y
resumenes de todos los articulos, reduciéndose a un total de 45 publicaciones. En seguida, se realiz6 otro
filtro, con el fin de seleccionar sélo los articulos que respondieran mejor a la pregunta de investigacion,
considerando la exclusiéon de articulos que referfan la problematica de estudiantes, otras revisiones
sistemdticas, andlisis del post grado, docentes de otros niveles de educacion supetior y profesores/as
docentes o pedagogos/as; lo que redujo la muestra a 21 publicaciones entre bases de Datos Scopus y Scielo.

A continuacién, se presenta el flujo del trabajo de revisién, bajo el Método PRISMA:

Registros eliminados antes de la
Registros identificados desde: proy"eccién: ) o
Tg Bases de datos (n = 111) Registros duplicados eliminados
13} —
S Registros Scopus (n =50) —| @ _8)
5= Registros Scielo (n =61) Registros marcados como no
5 elegibles por herramientas de
= automatizacion (n =7)
Registros eliminados por otras
— razones (n =51)
)
Registros seleccionados:
(n = 45) > Registros excluidos: (n =60)
3
I3
)
= l
O
Informes excluidos:
Informes evaluados para Nivel educativo distinto
elegibilidad: (n=21) > (n=12)
Estudios de posgrado
pr— l (=9
@
:-g Estudios incluidos en la
= revisién: (n =21)
= Informes de los estudios
incluidos: (n = 0)
S

La informacién respecto de los articulos seleccionados y analizados, se presentan en la Tabla 2:

Tabla 2

Ldentificacion de los estudios revisados

Afio Pais Objetivo Tipo estudio Poblacion Recoleccion de  Tipo analisis
(muestra) datos
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2016 Espana Analisis  de la  Cuantitativo 5 Revision de la analisis
formacién docente Exploratorio,  universidades  oferta formativa estadistico
universitaria a fin descriptivo Espafia de las
de ofrecer un universidades
diagndstico para la espafolas para el
mejora de las profesorado
acciones en marcha universitario

2016 Cuba Valoracién de las Reflexibon ~ —— Valoracién de
principales critica contexto
influencias
epistemologicas en
lo relativo a la
profesionalizacién
del docente
universitario y
develar  aquellos
desempefios
idoneos esenciales
que deben poseer
en este nivel de
educacién  como
expresion de las
competencias que
deben desarrollar

2019 Chile Presentar la  Cuantitativo, 595 Instrumento Anilisis
elaboracion del no estudiantes CAD factorial
cuestionario de experimental y exploratorio, y
atributos del transversal. para evaluar su
docente (CAD) yla fiabilidad, el
evaluacion de la alfa de
validez y fiabilidad Cronbach
sus de sus
puntuaciones  en
alumnos
4universitarios de
C5hile

2022 México Validar una escala Cuantitativo, 420 Escala con baseal Analisis
para medir el estudio estudiantes modelo  teérico  factorial
desempefio del instrumental y del enfoque exploratorio a
docente con las descriptivo. socioformativo, través del
dimensiones  del ajustandose a  paquete
enfoque cinco estadistico
socioformativo, y dimensiones: SPSS (basados
el segundo es Mediacién en el método
evaluar la practica docente, de extraccion
docente con dicha Estrategias de
escala, para didacticas, Componentes
comprobar el Educacién Principales vy
apego  hacia la inclusiva, rotacion
socioformacién Evaluacion Varimax)

valorativa y
Formacion
integral.
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2020 México Presentar la  Cuantitativo, 2 Cuestionario de analisis
estrategia investigacion universidades ~ Evaluacién de la factorial
metodolégica no mexicanas Competencia confirmatorio
seguida para la experimental,  (n1=511 y Docente (CECD) como
obtencién de de disefio n2=503) procedimiento
evidencias de transeccional Estudiantes analitico
validez de la descriptivo
estructura interna
del Cuestionario de
Evaluacién de la
Competencia
Docente (CECD)
con base
en la opini6én de los
estudiantes.

Ao Pais Objetivo Tipo estudio Poblacion Recoleccion de  Tipo analisis

(muestra) datos

2019 Chile Analizar  diversas Cualitativo, 3 Historia de vida Anilisis de
narrativas que exploratotio. universidades contenido
caracterizan el regionales
proceso  docente chile
del profesor
universitario,
dentro de la
perspectiva tedrica
de la transposicion
didactica.

2019 Argentina Reconocer la  Cualitativo Docentes de Estudio de casos  Contenido y
aproximacion a los  Estudio de carreras de contexto
conocimientos y caso colectivo humanisticas
practicas docentes o multiple en una
en torno al universidad
conocimiento argentina
didactico-
tecnolégico del
contenido (CDTC)

o  Technological
Pedagogical
Content
Knowledge
(TPACK) en aulas
universitarias

2021 Colombia Reflexionar sobre Cualitativo, 15 docentes de  Entrevista Anilisis ~ de
las concepciones y  enfoque diferentes semiestructurada  contenido
practicas interpretativo  programas y narrativas
pedagogicas académicos de didacticas
implementadas por una
los docentes en el universidad de
marco del modelo Colombia.
educativo
pedagogico
institucional y
resaltar  algunos
retos asociados a la
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formacion
pedagobgica de
éstos.

2019 Chile Caracterizar su Cuantitativo 13 médicos Encuesta Anilisis
experiencia en transversal cirujanos descriptiva estadistico
docencia exploratorioy  docentes
universitatia. descriptivo. universidad de

Antofagasta

2019 Colombia Identificar formas  Cualitativo, 3 docentes Laboratotio de Anailisis de
vivas de accién y Enfoque investigadoras  creacion contenido y
pensamiento entre  metodolégico Ensamble de contexto
docentes de colaborativo, métodos y
diversas practicas  performativo herramientas
corporales, metodologicas
escénicas y con sentido
pedagdgicas. pragmatico,

estratégico,
dialégico y
autorreflexivo

2019  Cuba Evaluar el impacto  Cuantitativo, Egresados de  Encuestas de Analisis
del DDU en la Evaluacionde 8 afios del satisfaccion estadistico
actualizacién  de Impacto Diplomado
conocimientos, de Docencia
habilidades y Universitaria
valores en los (DDU)
profesores y su
contribucion al
fortalecimiento de
los modos de
actuacion que ellos
requieren para
transformar la
realidad educativa,
en las condiciones
de la Universidad
Cubana actual,
partiendo de la
premisa de que
ellos ejercen una
segunda profesion

Afio Pais Objetivo Tipo estudio Poblacion Recoleccion de  Tipo analisis

(muestra) datos
2020 Costa Percepcion que Disefio mixto 147 Encuesta Programa R
Rica tienen los docentes  enfoque académico autoadministrada, Studio 3.4.3
de la Escuela de dominante llamadas para la
Administracién de cualitativa, telefonicas y depuraciéon y
Negocios (EAN) paradigma entrevistas caraa  decodificacion
de la Universidad socioctitico cara de las bases,
de Costa Rica, junto con
acerca de la ética y el programa
la docencia IBM SPSS
universitaria Statistics
version 23
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2019  Costa Valorar la  Cuantitativo, 3 grupos Cuestionario Analisis
Rica escogencia estudio de estudiantes comparativo
personal de cursar longitudinal de Diplomado
una carrera de de Pedagogia
formacién docente 2014 a 2017

2021 Ecuador  Analisis juridico Cualitativa, 15 profesores  Documentos Métodos de
sobre la formacién  con alcance de Derecho Técnicas de analisis
ética descriptivo Universidad entrevista sintesis de
del profesor de Regional y observacion contenido
derecho 'y  su Auténoma de
incidencia en la los Andes,
docencia Quevedo
universitaria

2022  Peru Describir las  Cualitativo, 2 entrevistas Anilisis de
concepciones  de estudio de universidades  semiestructuradas contenido
los docentes  caso peruanas. via online.
universitarios
acerca de la
formacion
profesional  por
competencias en la
educacién
supetior.

2022 Pert Analizar las  Cualitativo, 8 expertos Entrevistas Andlisis de
potencialidades del paradigma internacionales contenido
liderazgo cientifico intetpretativo  en educacién y
investigativo de los desarrollo
docentes en la organizacional
transformacién del
contexto
universitario.

2022 Espana Conocer la Marcos 25 Marcos Mapa sistematico  Analisis de
perspectiva  digital competenciales  2000-2020 contenido.
que se plantea en
los diferentes
marcos de
competencias
docentes en
Educacién
Superior en
Espafia durante las
dos primeras
décadas del siglo
XXI.

Afio Pais Objetivo Tipo estudio Poblacion Recoleccion de  Tipo analisis

(muestra) datos

2022  México Conocer las  Cualitativo, 10 docentes Entrevistas Analisis de
implicaciones de la  enfoque jovenes que semiestructuradas  contenido.
vida en exploratorio trabajan en por
confinamiento instituciones videoconferencia
para un grupo de publicas y
docentes privadas del
universitarios. estado de
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Nuevo Leén

en México

2022 Ecuador  Examinar la  Cuantitativo 374 docentes ~ Programa Prueba
efectividad de una Intervencion capacitacion estadistica de
estrategia de Prey post (contenidos de Wilcoxon,
capacitacion blogs, micro antes y
ejecutada con blogs, wikis, después de la
los profesores de redes sociales, aplicacién de
la Universidad videos streaming, la estrategia
Técnica de y Zoom)
Manabi (UTM) en
Ecuador sobre sus
conocimientos y
habilidades de
tecnologias  Web
2.0, asi como su
uso en el proceso
formativo
universitario.

2022 Espafiay  Analizar la  Cuantitativo, 1.238 Cuestionario de  Analisis

México importancia de las comparativo, participantes.  valoracién estadistico

competencias descriptivo prue-bas H de
docentes para el transversal Kruskal-Wallis
ejercicio para k
profesional, muestras de
asignada por una medidas
muestra de independientes
profesores y U de Mann
universitarios, Whitney
procedentes  de
México y Espafia,
v, ademds,
determinar si
existen diferencias
en las valoraciones
segun las
caracterfsticas
sociodemograficas
y académicas.

2022 Argentina  Describir y Estudio Mixto 51 docentes Encuesta Estadistico y
analizar las Entrevistas en analisis de
motivaciones que profundidad contenido
expone un grupo
de profesores y
profesoras de
materias del
campo de las
ciencias naturales
y la salud de la
Universidad
Nacional de Rio
Negro (Argentina)
para explicar sus
razones para
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inscribirse en una
especializacién en
docencia
universitaria

Nota: La tabla indica los antecedentes de los estudios revisados en la presente revision sistematica.

3. Resultados

Los resultados en torno a la revisién y al modo de analisis bibliométrico, indican que existe una diversidad
de estudios que abarcan la problematica delimitada en paginas precedentes y los afios de los estudios
revisados. En este aspecto, el 38% de los estudios revisados fueron publicados durante el afio 2022. Los
estudios revisados que correspondfan al afio 2019 representaron un 33%. Luego, los estudios de los afios
2021, 2020 y 2016, representan un 10%, respectivamente. Para los afios 2017 y 2018, no se registraron
estudios para la problematica, de acuerdo con los criterios de seleccion. A laluz de lo analizado, se puede
confirmar que el 70% de los estudios revisados tienen una vigencia importante en relaciéon a los
contenidos expuestos, instancia que da actualidad a la revision documental. En relacién al 30% de los
estudios, también incluyen los afios 2021 y 2020, igualmente otorgando soporte de oportunidad a la
revisiéon. Al mismo tiempo, se puede observar cémo durante el afio 2022, han crecido los estudios sobre
la docencia universitaria, respecto de los afios anteriores. Sobre los afios 2020 y 2021, afios pandémicos,
hubo escasez de investigacion en esta materia, en relacién a los criterios de inclusién declarados y
caracterizados anteriormente. Lo expuesto, se presenta en la Figura 1:

Figura 1
Ao de publicacion

40% 38%
30%

20%
10%

Porcentaje

10%
’ 10% 10%
0%
2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Afos
Nota: Esta figura expone los afios de publicacion respecto de la frecuencia de los estudios revisados.

Por otra parte, los articulos provenian de 9 paises, cuya procedencia fueron Chile y México,
llegando en su conjunto a un 28% de los titulos. Luego, le siguieron estudios de Argentina, Perd,
Ecuador, Colombia, Espafia, Costa Rica, Cuba, con un 10% de presencia respectivamente. Finalmente,
se present 1 estudio de Espafia- México en conjunto, que representd un 5% de este compilado. En
este sentido, su distribucién geografica da cuenta que un 56% de ellos, son titulos Latinoamericanos,
un 22% de Centroamérica y en 1% Europa y Norteamérica, respectivamente. Lo descrito, refiere el
interés que estos temas tienen en Latinoamérica, cuestidon que otorga una visiéon que conviene ser
repasada por los paises del norte, de modo tal que se complementen. Los datos analiticos se pueden
ver en la Figura 2:

Figura 2
Pais de origen del estudio
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Nota: La figura presenta la distribucién porcentual de los estudios revisados por pais de origen.

En relacién con el enfoque y/o paradigma de los estudios revisados, tuvieron igual presencia en
cuanto a estudios cualitativos y cuantitativos, representando juntos un 86% de los titulos. En relacion
con los estudios Mixtos aparecieron 2 estudios, lo que significé un 10% del total y luego los estudios
de Reflexion critica que representaron un 4%. La cantidad de estudios cuantitativos y cualitativos no
resultaron muy diferentes entre uno y otro, mas bien; resultaron proporcionales. En este sentido, se
podtia desmitificar el asunto de la educacién y su exclusiva mirada cualitativa, en la que, en el ulimo
tiempo, dicho fenémeno se ha visto inmerso y no caer en la extrema relativizacién y subjetividad en
que muchos estudios incurren, cuestién que priva de una extrapolacion de resultados mayor a la de los
casos estudiados. La presencia de ambos enfoques propende a establecer un nexo dialégico entre ellos,
sin necesidad de prescindencia de alguno, en este orden de cosas, la dupla presente, no hace otra cosa
mas que enriquecer y nutrir los fenémenos estudiados. Aun asi, es preciso, revisar la poca presencia
de estudios de reflexion critica y de mixtura en materias que ameritan su trabajo. En la Figura 3, se
expone la distribucion de los enfoques utilizados en los distintos estudios de la presente revision:

Figura 3

Enfoques de los estudios
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Nota: Esta figura representa la frecuencia de los enfoques utilizados por los estudios revisados.

En relacién con el tipo de analisis de la informacién y datos de los estudios revisados, el analisis de
contenido abarca mayor frecuencia que en los estudios restantes, representado en este caso por un
52%. Luego el analisis estadistico con un 29%, los analisis factoriales con 14% y los estudios
comparativos un 5%. En su conjunto estos ultimos representan un 48% del total. Dichos resultados,
permiten advertir coherencia y correspondencia entre los analisis utilizados y enfoques seleccionados,
demostrando validez y confiablidad metodolégica. Al igual que en el analisis anterior, se observa una
complementariedad. No obstante, lo dicho hasta aqui, es preciso reparar en la leve alza del analisis de
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contenido, respecto de los analisis comparativos y estadisticos en general, que podrian relacionarse con
la naturaleza del concepto de base, como son las valoraciones, y quizas una vez mas con el atributo
social y cualitativo de la experiencia 4ulica. El tipo de analisis y su presencia en el presente trabajo de
revision, se expone en la Figura 4:

Figura 4
Tipo de Analisis
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Tipo de analisis

Nota: Hsta figura presenta la frecuencia porcentual del analisis de datos e informacién de los
estudios revisados.

En relacién al uso conceptual presente en los estudios, en términos de frecuencia de palabras/semas
se devel6 que la mayor presencia fue el concepto Evaluacién, Formacién, Etica, Aprendizaje y los menos
presentes fueron Didéactica, Materia, Inclusion, Practica por citar algunos. En este sentido, el concepto
evaluacién es recurrente en todos los estudios y sus valoraciones, puesto que setfa un elemento curricular
y didactico muy valorado como importante también, dentro de la docencia en educacién superior. Se
advierte también en los resultados, que las palabras formacién y ética, estin bastante presentes en los
estudios, es decir su uso es alto. Llama la atencién, que el concepto de didactica es infrecuente dentro
de los estudios, lo mismo que la palabra inclusién. Dichos conceptos, son poco frecuentes quizas por
tecnicidad etimoldgica en los sujetos participantes en las muestras, como asimismo, por manejo de
redaccion de los articulos por parte de los autores/as, quienes han prescindido de ellos por la escasa
relevancia que los sujetos estudiados, expusieron. Dichos antecedentes, son necesarios de revisar en
investigaciones posteriores. Las palabras mas usadas en los estudios, son representados en la Figura 5:

Figura 5

Frecuencia de conceptos (Nube de palabras)

Nota: La figura expone los conceptos mas utilizados en los distintos estudios de la revision,
visualizando de mayor tamafio aquellos que son mads frecuentes y pequefios los menos presentes.
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4. Discusion y conclusiones

Al abordar, el objetivo de analizar las valoraciones sobre las habilidades docentes del aula universitaria,
los estudios revisados sintonizan muy bien con categorias analiticas respecto de la conformacién del ser
docente, que se exponen como las valoraciones mas importantes que hacen los sujetos, al describir las
capacidades que todo enseflante deberfa exponer en el aula universitaria. En la revisién, se lograron
distinguir dos categorfas en torno a esto; una de ellas la conforman los aspectos personales de quien
ensefia y la otra, son los aspectos formales del ejercicio docente en el aula universitaria (Avalos et al.,
2019).

Por una parte, los aspectos formales (como categoria de analisis) de quien ensefa, es debidamente
valorada en todos los estudios. Esto dltimo hace referencia a aquellas caracteristicas de orden pedagdgico
y técnico que detenta el/la profesor/a, tales como, la evaluacién educativa, procesos de disefio
instruccional, mejoramiento e innovacion didactica. En términos de la didictica misma, los estudios
evidenciaron, la necesidad de generar acciones de la vida diaria y cotidiana para ensefiar y su uso practico
en el aula por parte de los docentes, es decir, mediante el uso de la ejemplificacion, el uso de analisis de
casos entre otros, como estrategias de enseflanza, cuestion que permitiria a los estudiantes acercarse
favorablemente a problemas reales (Reyes et al., 2020).

Lo anterior, desvela el problema del aprendizaje situado y significativo, elemento que debe persistir

en el aula universitaria como cualidad obligada en quien detenta el rol de educat.
En esta misma categoria de los aspectos formales a la hora de ensefiar en el aula universitatia, se expuso
como hallazgo , el desconocimiento o poca claridad sobre el impacto de la ensefianza, puesto que muchos
de los docentes que participaron de los estudios analizados, eran desconocedores del fundamento de la
didactica (Villalobos et al., 2019), es decir, no reconocfan ni distingufan la fuerza y proyeccién de su
intervencion (didactica), situacién que los llevaria a replicar lo que han visto en otros enseflantes, desde
su formacién como estudiantes de primaria hasta su paso por la universidad, replicando practicas, quizas
algo obsoletas. Lo anterior, deriva en una reproduccién cultural del saber profesional en el aula,
independiente de como sea éste, dicho de otro modo, si el profesor ensefla conforme a los nuevos
requerimientos de los modelos en educacion o, perpetua ciertas practicas desde como el aprendio.

Considerando los hallazgos anteriores y al mismo tiempo, entrelazandolos con otros aciertos de las

investigaciones estudiadas, advierten como demanda a las instituciones formadoras de educacién
superiot, requerimientos institucionales para la formacion del/la docente universitario/a, (Baute et al.,
2019); es decir, una preparacién antes de ingresar al aula, situacién que serfa un condicionante en las
politicas de las universidades.
Aun cuando, la condicién antetior no es algo nuevo y que, en los tltimos afios ha sido vista como una
buena practica en las instituciones, persiste en los docentes una baja relevancia en su actividad como
docente; sin embargo, éstos pasan igualmente por estos cursos o programas formativos. Al final de la
formacién docente obligada, indican antagénicamente, que sus procesos de ensefianza han sido mejores
que antes de tomar una formacion.

Al respecto, queda al descubierto la desinformacién y la desvaloracién social entre las profesiones y

la actividad de profesor, cuestién que amerita un analisis mas acabado para restituir en profundidad el
valor misional que tiene el rol de ensefiante.
En la segunda categoria de analisis de los estudios revisados estan los aspectos personales, tal como se
expuso anteriormente, reseflado como todos aquellos componentes que representan caracteristicas en la
persona del/la docente o en quien realiza el acto de ensefianza. En este aspecto, el conjunto de atributos
de una persona hace que el desempefio sea valorado o no por los sujetos participes de los estudios.

Uno de los elementos, que aparece juzgado positivamente es la capacidad de sostener una visién
trasformadora de la sociedad, es decir, que pretende el cambio desde y para con aquellos que constituyen
comunidad; de modo tal, que €l en ejercicio de su funcién permita la diferencia y la diversidad de miradas
en el aula, creando de forma critica aquellas instancias transformadoras, no solo transformando a otros
y a su entorno, sino que ademas a si mismo.

Ademas, los estudios consideran dentro de los aspectos personales centrales, al docente como un actor
de multiples interacciones, relacionindose con los estudiantes de manera horizontal y abierta,
proporcionando espacios para las relaciones entre pares; como también, manteniendo relacién directa
con el entorno, circunstancia mediante la cual, podra establecer el puente entre las demandas externas y
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lo que ocurre en el interior del aula de aprendizaje. En el ejercicio de estas labores, emplea la escucha
activa permanente, atendiendo cada necesidad individual y colectiva, interiorizandose al mismo tiempo,
sobre el actuar del estudiante.

En esta misma categorfa, levantada a proposito de la presente revision, converge la idea de la
mediacién del/la docente, con mayor valoracién a la mediacion social, es decir, como agente que
construye acompafilamientos entre lo que se es y lo que puede llegar a ser una persona, desde lo humano,
y con un poco menos de valoracién es la mediacion desde lo técnico pedagdgico. Es en este estado,
donde el/la docente, puede exponer las habilidades para relacionarse con sus estudiantes, pero
asignandole un valor agregado a ese contacto, como lo es la corporeidad (Castro et al.,2019), quien
ensefla, utiliza su cuerpo y hace uso de la proxémica como vectores de relaciones.

Un espacio importante, en relacién con los hallazgos, es el sitio de la ética (Pupo et al., 2021) en el
acto de enseflar. Los resultados indican que la actuacion personal como docente debe fundarse sobre
ésta y, a mayor especializacién técnica en su disciplina, mayor es el compromiso ético que debe asumir
el/la docente, a lo menos en el campo juridico. Esto sin duda, es un asunto que podtia hacerse extensivo
para el resto de las areas del conocimiento, como imperativo moral para el ejercicio de la ensefianza.

5. Conclusiones

En definitiva, las valoraciones revisadas en los estudios analizados sobre habilidades de docentes entre
los 2016 al 2022, exponen un rumbo pedagdgico y mas bien técnico-pedagégico, liderado por las
instituciones universitatias, mas que por quienes asumen el ingreso al aula universitaria. En este sentido,
tal como lo indican las propuestas para la Educacion Superior del Foro Aequalis y las Transformaciones
Necesarias (2011) la instituciones estarfan mas centradas en el cumplimiento de estindares de calidad
que, en hacer efectiva la mision humanizadora de las instituciones sociales, dado que éstas son las
promotoras de los programas formativos para profesionales que ingresan a la docencia universitaria.
La cultura de la responsabilidad pablica, como tendencia ha consolidado los sistemas de aseguramiento
de la calidad.

Por otra parte, y a partir de lo mencionado anteriormente, el/la docente universitatio/a, no tiene
una alta motivacion por aprender lo técnico de la enseflanza y muchos de los estudiantes sujetos de las
muestras, demandan la presencia de aspectos de la persona del ser docente, es decir, rasgos
humanizantes, entre ellos, valorar la atencién que deben prestar a las condiciones personales de los
estudiantes, la interaccién auténtica entre los sujetos y el rol central de la transformacion de la sociedad.
Dichas caracteristicas demandadas y valoradas por los sujetos estudiados han dado sefiales de la
importancia de un nuevo paradigma sobre ser profesor/a; en palabras de Imbernon (2011), no podtia
darse un cambio si no es con una reflexion profunda y critica. Es en este sentido que como sociedad
se debe actuar con conviccién y demostrar estar implicados en la educaciéon de los jovenes.

Con todo, el hecho de asumir un conjunto de herramientas técnicas, hasta las mas tecnolégicas y
digitales en el ambito de la docencia en educacion supetior, enfatiza el prisma practico con que se ha
mirado el acto de enseflar, muchas veces, dejando fuera la naturaleza humanistica y filoséfica de la
transferencia y creacién de experiencias de aprendizaje, cuya valoracién cada dia esta siendo evaluada
positivamente, tal como arrojan los resultados analizados. Por una parte, las situaciones de aprendizaje
deben incluir aspectos técnicos y especializados, desde la didactica, pero no significa un sine qua non,
de tal practica.

Las valoraciones de las habilidades docentes en el aula universitaria , son necesarias de discutir y
articular, en torno a elementos que difieren o asemejan posturas desde lo geografico, o tal vez, analizar
aquellos comportamientos que culturalmente Latinomérica y Centroamérica tienen para problematizar
la Docencia en Educacién Supetior, asi como lo sugiere Cox et al. (2014), respecto de los docentes
latinoamericanos quienes perciben como amenaza a su trabajo la llegada de las tecnologias de la
informacién , pensando que los centros educacionales en general , han dejado de ser el espacio de
transmisién cultural y de transformacién de la sociedad, o como sostiene Brunner (1990) la
problematica del mercado académico, que ha conformado una nueva idea del trabajo en tanto a su
produccién y transmisién del conocimiento.

Prospectivamente, los estudios y analisis de las situaciones didacticas en el aula de educacién
superior deberan tener mayor relevancia en el conjunto de acciones que emprenden las universidades
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para la mejora de sus campos de accién en docencia.
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Resumo

A entrada na universidade é para muitos estudantes um momento de grande mudanga a nivel pessoal. A
complexidade entorno do processo de desempenho académico requer uma analise de varidveis que vio muito
além dos espagos de aula. Assumindo que a montante da concegdo desses espacos, se coloca também o possivel
impacto na satisfagdo global do estudante com as instalacdes das residéncias universitarias assim como, no seu
desempenho académico, esta investigacdo empirica de desenho transversal de caracter quantitativo com recutso a
analises descritivas e inferenciais, visa compreender a relagdo entre a satisfagdo global que o estudante sente
relativamente ao viver na residéncia universitaria (RU), a satisfacio que o mesmo sente relativamente as
instalagdes do seu quarto e a sua autoimagem académica. Esta andlise envolveu uma amostra de 609 estudantes
(55,67% da populacio total), recolhida exclusivamente em 13 Residéncias Universitarias (RU) dos Servicos de
Acdo Social da Universidade de Coimbra (SASUC). As escalas (EAIA e ESIQ), aqui utilizadas, integram um
Protocolo, mais abrangente, de Avaliacio da Qualidade de vida do Estudante Residente (PAQVER). Os
resultados revelaram que os estudantes se sentem satisfeitos com “dormir no quarto”, com “Estudar no quarto”,
mas insatisfeitos com os circuitos de CFTV ou cdmaras de vigilincia. Os mesmos estudantes revelaram ver-se
como alunos possuidores de objetivos definidos, no entanto com rendimentos académicos mais baixos. As
analises correlacionais evidenciaram a existéncia de uma relagio direta e positiva entre a autoimagem que o
estudante tem da sua motivagio, do seu investimento no curso e a perce¢io geral do quarto.

Palavras chave: autoimagem académica, residéncias universitarias, satisfacdo com as instalacoes, desempenho
académico, ensino supetiof.

Abstract

Entering university is for many students a time of great change on a personal level. The complexity surrounding
the academic performance process requires an analysis of variables that go far beyond classroom spaces.
Assuming that upstream of the design of these spaces, there is also the possible impact on the overall satisfaction
of the student with the facilities of the university residences as well as, on their academic performance. This
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empirical investigation with a transversal design of quantitative characters using descriptive and inferential analysis
aims to understand the relationship between the overall satisfaction that the student feels regarding living in the
university residence (RU), the satisfaction he feels regarding the facilities in his room and his academic self-image.
This analysis involved a sample of 609 students (55.67% of the total population), collected exclusively from 13
University Residences (UR) of the Social Action Setvices of the University of Coimbra (SASUC). The scales
(EAIA and ESIQ), used here, are part of a more comprehensive Protocol for the Quality of Life Assessment of
Resident Students (PAQVER). The results revealed that students feel satisfied with “sleeping in the bedroom”,
with “Studying in the bedroom”, but dissatisfied with the circuits of surveillance cameras. The same students
revealed themselves to see as students with defined goals, however with lower academic income. Correlational
analyzes showed the existence of a direct and positive relationship between the self-image that the student has of
his motivation, his investment in the course and the general perception of the room.

Keywords: academic self-image, university residences, satisfaction with facilities, academic performance, higher
education.
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1. Introdugio

A universidade como espaco de aprendizagem tem sido palco de muitas e importantes investigacoes,
porém ha um espagco dentro do contexto universitirio muito pouco estudado: as residéncias
Universitarias (RU). Entendendo que este espagco ganha especial relevancia da vida de muitos
universitarios, sendo considerado por muitos como seu segundo lar, deve ser também motivo de
preocupacao por parte de investigadores interesados em compreender a influencia dos espagos no
comportamento humano.

Segundo Barracho y Dias (2010), o palco funciona simultaneamente como estimulo e limite na
medida em que influencia e modifica a prépria dinamica do comportamento do individuo.

O aumento do fluxo de jovens estudantes universitarios verificado nas zonas urbanas com elevada
concentragio de estabelecimentos de ensino superior fica a dever-se a um crescimento bastante
significativo da frequéncia universitaria (Rodrigues, 2008). Assim tornou-se cada vez mais importante
avaliar os alojamentos por varias razdes. O fato do alojamento universitirio (publico e privado) ter
vindo a ser alvo de algumas criticas nomeadamente ao nfvel da exploragio imobilidria existente em
grandes cidades universitarias tais como Lisboa, Porto e Coimbra trouxe atualidade ao tema assim
como urgéncia de reflexdo fundamentada. Deste modo avaliar os alojamentos universitirios permite
obter informacdes e “feedback” sobre o estado atual dos mesmos, bem como permite obter “feedforward’
que servira de base a projetos de alojamentos futuros (Preiser, 1989).

2. O alojamento universitario: satisfagao com as instalagdes

No que diz respeito a habitagdo universitaria uma residéncia adequada serd aquela que estimula um
ambiente silencioso de estudo, promove seguranca, privacidade, boa camaradagem entre os residentes e
permite aos administradores dos servicos de alojamento a capacidade de corresponderem as
expectativas ¢ aspiracoes dos residentes, contribuindo para as suas vidas universitarias de forma positiva
e relevante (Hassanain, 2008).

Os alojamentos dos campus universitarios assim como as instalagdes que disponibilizam, sdo muitas
vezes concebidos com o intuito maior de albergar estudantes em residéncias partilhadas localizadas nas
imediacGes das respetivas Universidades (Amole, 2009). Najib, Yusof ¢ Osman (2011) nomearam estas
instalagbes como “Student Housing Facilities” (SHF) nas quais se incluem o quarto, as zonas de lavagem, a
dispensa e cozinha, as zonas comuns e de convivio, os servigos de apoio proporcionados por cada uma
das residéncias assim como todos os equipamentos existentes em cada instalagio.

No sentido de criar um conceito de Residéncia Universitaria (RU) mais semelhante a casa familiar,
as universidades tém incluido nas suas instala¢des locais de convivio nos quais se possam receber
outros estudantes e desenvolver atividades ou mesmo salas de leitura e de estudo equipadas com
internet e outras comodidades tecnolégicas (Amole, 2005; Bachman, 2007; Martin y Allen, 2009).

A satisfacdo com as instalacoes da RU pode ser definida como sendo a “sensacido de prazer” que o
estudante experimenta sempre que as suas necessidades de alojamento sdo preenchidas através da
existéncia de instalacSes de qualidade superior (Najib et al., 2012).

Moore (2000) percebeu que alguns estudantes preferem ficar alojados fora do campus universitirio
ou em alojamentos privados devido a falta de privacidade, ao excesso de ruido e a partilha de quarto
que existe nos alojamentos disponibilizados pela universidade. Ao reportarem o seu trabalho de
investigacdo Khozaei et al. (2010) evidenciaram que as estatisticas relativamente aos arrendamentos dos
alojamentos universitarios sao fortemente influenciadas pela distdncia as instalagdes das universidades
ou faculdades, pelo tamanho e seguranca existentes nos quartos da residéncia, pela seguranca da
residéncia assim como pelas comodidades habitacionais disponibilizadas nas residéncias.
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A maior parte dos estudantes opta por ndo partilhar os seus quartos, as casas de banho, as cozinhas
ou outros espacos comuns, disponibilizando-se para pagar mais por comodidades e servicos tais como
melhores localizagoes, vistas privilegiadas ou melhores conexdes de internet (Oke et al., 2017).

No caso da realidade universitaria sabemos que as vulnerabilidades tendem, por vezes, a aumentar
quando os individuos se encontram afastados das suas familias, a partilhar os seus quartos, a
adaptarem-se a novas regras e novos colegas (Castro et al., 2012; Moradian et al., 2012; Pasdar et al.,
2003) tendo um importante incremento de alguns sintomas de stress entre os estudantes (Fernandes
Procopio y Domingues, 2023).

As RU estio interrelacionadas com as casas das familias de origem, na medida em que nestas tltimas
os estudantes possuem o apoio da familia (Pais, irmaos, etc.) e na RU lidam com os seus problemas
tendo o apoio dos seus colegas de quarto, amigos de RU. Para os estudantes a natureza das
responsabilidades muda quando se vive numa residéncia universitaria. O residente passa a ter de tomar
conta dele, precisa desenvolver sensibilidade para com os outros residentes e deve aprender a evitar
comportamentos que irritem os colegas de residéncia (Iftikhar y Human, 2015).

Virios estudos (Hassanain, 2008; Najib et al., 2012; Strange y Banning, 2001) apontam como
principais atributos no alojamento universitario boas salas de estudo, seguranca e prote¢do, sentimento
de inclusio e envolvimento nas atividades da residéncia, privacidade e um ambiente que promove o
desenvolvimento de sentimentos de amizade entre os residentes.

3. Desempenho académico: a autoimagem do estudante e o alojamento universitario

Os resultados dos estudos em que se analisa o efeito dos alojamentos nas performances dos estudantes
tém sido muito variados. Thompson, Samiratedu, y Rafter (1993) examinaram entre os estudantes do
primeiro ano, que os que residiam em alojamentos no campus universitario evidenciavam maiores
nfveis de progresso académico, assim como maiores performances académicas. Agron (1997) reportou
nos seus estudos efetuados na América do Norte que estudantes alojados em residéncias situadas no
campus universitario evidenciavam maiores médias, maiores niveis de manuten¢io de médias elevadas e
mais habilidade para estabelecer relagdes com colegas de curso ou das suas faculdades também alojados
Nno campus universitario.

Os efeitos das relagoes estabelecidas ao longo da vida entre o individuo e os outros, ou entre o
individuo e ele mesmo, imprimem na sua forma de interagir, no e com o ambiente, um cunho pessoal
que emerge da sua autoimagem. O processo de reconhecimento das suas potencialidades, ou
apropriagio realista da sua autoimagem, permite ao individuo entender e antecipar as suas reagdes, 0s
seus comportamentos assim como, compreender e aceitar melhor o processo de comunicagio existente
entre si e os outros. A defini¢do de autoimagem passa pelo reconhecimento ou conhecimento, da forma
mais real possivel, que os individuos tém de si, das suas potencialidades, das suas emoc¢des, das suas
limitagbes e motivacOes, das suas insegurancas ou mesmo dos seus objetivos (Mosquera y Stobdus,
2006, p. 84). Transpondo isto para o contexto universitirio, a autoimagem académica, serd a
identificacdo real que o estudante faz relativamente as suas potencialidades académicas, as suas
motivagoes para o ensino universitario, aos seus objetivos e insegurangas relativamente ao seu percurso
universitario.

A autoimagem ¢é um retrato “interno” construido pela propria pessoa. F: uma forma de “organizar
informagdo” real e subjetiva que permite entender e caraterizar o contexto no qual estamos, agir sobre
0 mesmo e personalizar a sua definicio, modificando significados que lhe eram atribuidos por outros
(Mosquera, 1983).

A autoimagem, assim como outros aspetos tais como autoestima por exemplo, estd presente no
processo de construgio da identidade do individuo. E um aspeto subjetivo, chave, do processo que
emerge também da formagdo universitaria e que promove a compreensio do Eu e da forma como os
individuos a partir das imagens que possuem se corelacionam (Mosquera y Stobius, 2006; Vasconcelos,
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2017). Entretanto convém referir o que consideramos ser identidade e subjetividade. Partilhamos da
perspetiva de Woodward (2014) na qual a autora distingue a subjetividade referindo-se a esta como
sendo o modo como o individuo se compreende a si mesmo, envolvendo os seus sentimentos e
pensamentos. Relativamente a identidade, a autora aponta-a como consequéncia das opg¢des e agoes,
baseadas na subjetividade acima referida, vivenciadas pelo individuo aquando da sua interacdo social
num determinado contexto.

4. Metodologia

A metodologia utilizada nesta investigacdo empirica, realizada no decorrer do ano de 2018-2019, teve
na sua base um desenho transversal de caracter quantitativo com recurso a analises estatisticas
descritivas e inferenciais. A recolha de dados foi feita recorrendo a entrega em maos, numa amostra de
conveniéncia, que envolveu uma amostra de 609 estudantes (55,67% da populagio total), recolhida
exclusivamente em 13 Residéncias Universitarias (RU) dos Servicos de Ac¢do Social da Universidade de
Coimbra (SASUC). Foi distribuido um protocolo de Avaliacio da Qualidade de vida do Estudante
Residente (PAQVER) , composto por 5 sec¢bes (¢ Fig. 1). Cada secgdo ficou composta por uma ou
mais escalas. Os dados, recolhidos em cada escala foram posteriormente submetidos a analises
estatisticas com recurso a regressGes hierdrquicas, avaliagdes do nfvel de associa¢do das varidveis,
analises correlacionais e a formulacdo de modelos de equagbes estruturais. Pretendeu-se, deste modo,
descrever e medir com precisio o grau de relacio das varidveis que foram submetidas a esta analise
(Ramos & Naranjo, 2014; Shaughnessy, Zechmeister & Zechmeister, 2012). As escalas, EAIA e ESIQ,
aqui utilizadas, mediram respetivamente a autoimagem académica do estudante residente e a satisfacdo
com as instala¢es do quarto da residéncia.

Figura 1

Esquema da composicao do Protocolo de Avaliacio da Qualidade de vida do Estudante Residente (PAQvER)

Secgao A
ISIRU

Ferraz, Pinheiro y Pereira, 2013, adaptado de “Student Residencial
Satistaction”. Najib, 2010

Secgio B

— Desempenho académico

Desenvolvido para o estudo; adaptado de Powers, 2008
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EUROHIS-QOL 8
Pereira et al., 2011

(Varidvel dependente)
|
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ER versio Estudante Universitario
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Wagnild & Young, 2009, versao portuguesa de Pinheiro &
Matos, 2013; Pinheiro v Simdes, 2013
Secgao E

My Resilience Factors — MRF

DeRosier, Craig, y Leary, 2012; versio portuguesa Simoes y
Pinheiro, 2013
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Este artigo pretende compreender a relacio entre a satisfagdo global que o estudante sente
relativamente ao viver na residéncia universitaria (RU), a satisfacio que o mesmo sente relativamente as
instalagdes do seu quarto e a sua autoimagem académica. Para tal reportar-nos-emos apenas as analises
descritivas e as correlacdes efetuadas com recurso 2 ESIQ (F1 e F2), 2 EAIA e ao Indice de Satisfacio
Global (ISG).

A secgdo A, correspondente 4 Escala de Satisfacio com as Instalagbes do Quarto (ESIQ), adaptada
de “Satisfaction Scale with Student Housing facilities” (Najib, Yusof, y Abidin, 2011), teve por base 19 itens
que depois de submetidos a uma analise fatorial exploratoria excluiram dois dos itens e originaram duas
dimensoes (¢, Tabela 1). Uma dimensiao denominada de ESIQ-F1 (“aspetos estruturais”) composta por
11 itens e outra denominada de ESIQ- F2 (“aspetos funcionais”) com os restantes 6 itens. Na primeira
estdo incluidos itens que mediram a satisfacio com as carateristicas mais estruturais do quatto
(Acabamentos e cores dos moéveis do quarto; Capacidade do guarda-roupa; Tipo de cama, colchdo e
travesseiro, etc.) e na segunda dimensdo incluimos os itens que mediram a satisfacio com as atividades

realizadas no quarto (Relaxar e descansar no quarto; Privacidade do quarto; Dormir no quarto; Estudar
no Quarto, etc.) (¢f. Tabela 1).

Tabela 1

Escalas do Inventario de Satisfagao com as Instalagies das Residéncias Universitirias

Instrumento Nome das escalas Grupo§ de dreas de NO de
alojamento itens
ESIQ Quarto 19
ESIS InstalacOes Sanitarias 8
ESITR Lavandaria 10
ESICRD C(?zinha, Refeicoes e 12
[ e Dispensa
e Tnetaactes dut Recitimeine _ESISE Sala de estudo 12
Universititias - ISIRU ~ —2oL LY. Sala de TV 8
ESISC Sala de Convivio 7
ESIHall Huall de entrada 7
ESISA Setvigos de Apoio 12
ESRCRU Regras de convivéncia 8
Total de itens 103

A secgdo B (Figl)., correspondente a duas escalas entre as quais a Escala de Autoimagem
Académica (EAIA). Esta escala foi desenvolvida para este estudo e permitiu fazer a mensuragio de uma
variavel ordinal (tipo Likers) em que cada um dos 6 itens que a constitui possuia 10 niveis de resposta
sendo o nfvel 1 correspondente ao nivel mais inferior e o nivel 10 ao nivel maximo. A EAIA foi
submetida a uma primeira andlise de componentes principais (ACP) com na qual se validou a sua
unifatorialidade.

5. Resultados

Participaram neste estudo 609 estudantes alojados nas 13 RU dos SASUC. A populagio total residente
foi de 1094 estudantes perfazendo uma taxa de penetragao na populagio de 55.67%. A nossa amostra
de estudantes ficou constituida por 65,2% (n=395) de residentes do sexo feminino e 34,8% (n= 211) de
residentes do sexo masculino e por 67,7% de estudantes de licenciatura (n= 394) e 32.2% de estudantes
de mestrado (n= 188).
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A reflexio em torno dos resultados da escala ESIQ teve em conta a escala de respostas de 4 niveis
(1- Fortemente Insatisfeito; 2- Insatisfeito;3- satisfeito; 4- Fortemente satisfeito), assim como a
calibragdo das médias proposta e utilizada por Najib et al. (2011) (= 1.49 - Fortemente Insatisfeito;
1.50 =M< 2.49- Insatisfeito; 2.50 SM< 3.49- Satisfeito; 23.50- Fortemente Satisfeito).

A analise descritiva dos resultados (Cf Tabela 2) efetuado item a item permite-nos evidenciar
que o item mais pontuado (M=3.27; DP= 0.659) revelou que os estudantes se encontram satisfeitos
com o dormir no quarto da residéncia. No outro extremo e tendo sido o item menos pontuado
M=2.07; DP= 1.014) verificimos que os estudantes se encontram insatisfeitos com a qualidade e
quantidade de espelhos existentes no quarto da residéncia. No geral e como podemos observar na
tabela 1, dos 17 itens estudados 15 revelam que os estudantes se encontram satisfeitos com os aspetos
neles avaliados. Saliente —se ainda que esta escala revelou ser bifatorial em que uma das dimensoes
analisava a satisfacdo com os aspetos estruturais do quarto (F1) e a outra com os aspetos funcionais do
quarto (F2). Os resultados obtidos para as médias destas duas dimensdes revelaram que os estudantes
se encontram satisfeitos tanto com os aspetos estruturais do quarto (M=2.58; DP=0.582) assim como
com os aspetos funcionais do mesmo (M=2.96; DP=0.508). Ainda que a média dos aspetos funcionais
do quarto esteja um pouco acima da obtida para os aspetos estruturais do mesmo. No que diz respeito
aos itens repare-se que a privacidade do quarto apesar de estra pontuado como satisfeito (¢f Tabela 1)
surge no ranking dos itens da ESIQ em 12° lugar. A percecdo geral que os estudantes possuem do
quarto da residéncia é pontuada como sendo satisfatéria. Este item, colocado na posicio 5 do ranking,
indicia que o estudante estd no geral satisfeito com as instalagdes do seu quarto na residéncia (Cf

Tabela 2).

Tabela 2
Ranking e validagio das médias dos itens do guarto (n= 312)

Média
Itens do Quarto Ranking Validacio
7.5 Qualidade e quantidade de espelhos no quarto (1260174) 17° Insatisfeito
7.4 Mével para guardar sapatos, pequena vassoura, etc. (02'82999) 16°  Insatisfeito
11. Acabamentos e cores dos méveis do quarto (02';667) 15°  Insatisfeito
N 2.53 o o
10. Decorag¢io do quarto (0.867) 14 Satisteito
7.7 Adequagio da iluminagio, ventilagio e numero de tomadas no  2.61 o o
; 13 Satisteito
quarto (0.892)
L 2.64 o e
6. Privacidade do quarto (0.870) 12 Satisfeito
7. Comodidades oferecidas (Mobilidrio, roupas de cama, etc.) (02'76952) 11° Satisfeito
. . . 2.71 o e
7.1 Tipo de cama, colchio e travesseiro (0.805) 10 Satisfeito
. 271 o o
5. Receber amigos no quarto (0.850) 9 Satisfeito
7.6 Qualidade e facilidade de uso de portas e janelas no quatto (02'87426) 8° Satisfeito
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Média

Itens do Quarto Ranking Validagao
, 2.74 o o

7.3 Capacidade do guarda-roupa (0.857) 7 Satisteito

7.2 Tipo de mesa de estudo com prateleira, cadeira, etc. (02'78307) 6° Satisfeito
~ Caa 2,84 o o

12. Percecdo geral do quarto da residéncia (0.653) 5 Satisfeito
2.92 o e

1. Estudar no Quatto (0.752) 4 Satisfeito

4. O nimero de pessoas que partilham o quarto (03'80376) 3° Satisfeito
3.15 o o

3. Relaxar e descansar no quarto (0.710) 2 Satisfeito
. 3.27 o .

2. Dormir no quarto 0.659) 1 Satisfeito

O nosso estudo aponta igualmente para uma correlacdo direta e positiva entre a percecao geral do
quarto da RU e a decoracdo do quarto (r=.563, p<.01) o mesmo se verificando com os acabamentos e
cores dos méveis do quarto (1=.569, p<.01) (. Tabela 3). A percecdo geral do quarto tende a
correlacionar-se também de forma positiva e direta com as comodidades oferecidas (Mobilidtio, roupas
de cama, etc.) (t=.505, p<.01).

As correlacOes indicadas revelam que o aumento da satisfagdo com a decoracio ou com os
acabamentos dos méveis do quarto aumenta, em igual valor, a satisfagdo com a percecio geral que o
estudante tem do seu quarto.

A nossa investiga¢do revelou, ainda, que a perce¢iio geral do quarto evidencia uma relagio positiva e
forte com os aspetos estruturais do quarto (r=.740, p<.01) e uma relacio positiva e moderada com os
aspetos funcionais do mesmo (t=.367, p<.01) (¢ Tabela 3).

Tabela 3

Correlagies entre a percegdo geral do quarto ¢ a ESIQ-F1 ¢ a ESIQ-F2 (n=121)

Escalas ESIQ-F1 ESIQ-F2 Gf::l"gf:m
ESIQ-F1 1
ESIQ-F2 362 1

Percecio Geral Quarto 740 367 1

* A correlagio ¢ significativa no nivel 0,05
** A correlagio ¢é significativa no nivel 0,01

Por outro lado, a reflexdo em torno dos resultados da escala EAIA teve em conta a escala de
respostas de 10 niveis de resposta sendo o nivel 1 ao nivel de intensidade inferior e o nivel 10 ao nivel
de intensidade superior. Estes niveis de resposta permitiam ao estudante posicionar-se relativamente a
forma como se viam em relagdo a cada item da EAIA. Apesar da escala no global ter uma pontuagio
(M=6.84; Dp=1.477) acima do ponto intermédio (5), a analise descritiva de todos os itens da EAIA
permitiu evidenciar que o item mais pontuado (M=7.64; DP=2.064) refere-se a defini¢do de objetivos
por parte dos estudantes. Em relacdo a este item verificou-se que os estudantes da nossa amostra
revelaram ver-se como alunos possuidores de objetivos definidos. No que diz respeito ao item menos
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pontuado verificimos que os estudantes da nossa amostra se veem como estudantes com rendimentos

mais baixos (M=6.34; DP=1.699) (¢ Tabela 4).

Tabela 4
Resumo dos itens mais pontuados da EALA (n=581)

Média
Itens Rankin
(DP) &
0.4 Relativamente a motiva¢ao vejo-me um aluno com ... 6.91 30
(2.077)
6.6 Relativamente ao meu investimento no curso vejo-me um 7.26 20
aluno com ... (1.921)
0.3 Relativamente as bases de preparagdo para o curso vejo-me 6.49 4o
um aluno com ... (1.937)
6.5 Relativamente a defini¢io de objetivos vejo-me um 7.64 o
1
aluno com ... (2.064)
6.2 Relativamente a confianca vejo-me um aluno com ... 6.39 o
5
(1.981)
6.1 Relativamente ao rendimento vejo-me um aluno com ... 6.34 o
(1.699) 6

O estudo ao qual este artigo se reporta, tinha no seu protocolo um indice de satisfagio global ISG)
no qual se avaliava a satisfagdo que o estudante sentia relativamente a viver na residéncia. A analise da
Tabela 5 revelou que 76% (n=438) dos inquiridos se sentem satisfeitos relativamente a viver nas suas
residéncias. Poderemos ainda verificar na tabela 5 que 86.3% (n=497) dos inquiridos pontuaram abaixo
da média (M=3.02; DP= 0.535) o que pode ser interpretado como a evidéncia de uma ligeira tendéncia
para a insatisfacdo por parte dos estudantes (¢ Tabela 5).

Tabela 5

Distribuicio da variavel “Qual o seu nivel de satisfagio relativamente a viver na residéncia?” (1SG)

Variavel N % % Acum.
Fortemente insatisfeito 9 1,6 1,6
Qual o seu nivel de Insatisfeito 50 8,7 10,3
satisfagio relativa Satisfeito 438 76,0 86,3
mente a viver na residéncia? (ISG) Fortemente satisfeito 79 13,7 100,0

Subtotal 576 100,0
Naio respondeu 33
Total 609

Quando se efetuaram correlagoes (¢ Tabela 6) entre o ISG, as duas dimensdes da ESIQ, a percegido
do quarto e a EAIA, os resultados apontaram para relacGes diretas significativas entre o ISG e a ESIQ
—F1 (r= .298, p<.01) e a ESIQ — F2 (r= .306, p<.01) o mesmo se verificando para a relagdo entre o
ISG e a EAIA (r= .212, p<.05). Verificou-se uma relacdo direta significativa e forte entre a percecio
Geral do quarto e os aspetos estruturais do mesmo (1= .737, p<.01) (4. Tabela 6).
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Os resultados permitem verificar que o aumento da satisfagdo com os aspetos estruturais e
funcionais do quarto da residéncia aumenta a satisfacio global com a vivéncia na residéncia
universitaria e a aumenta consequentemente a autoimagem do estudante.

Tabela 6
Correlagoes entre 0 ISG, as duas dimensies da ESIQ, a EALA ¢ a Percecao do guarto (n=118)
Escalas EAIA ISG  ESIQ-F1 ESIQ -F2 Percecdo do quarto
EATA 1
ISG 212* 1
ESIQ -F1 -023  .298* 1
ESIQ -F2 048 .306™ .345* 1
Percecdo do quarto 035  .289~ 137 368 1

*Hp<.01; * p<.05

Foram igualmente efetuadas correlagGes entre o ISG e os itens da EAIA de forma a poder entender-
se melhor a relagao existente. Assim e analisando os resultados, percebemos que os itens relacionados
com a confianga (r= .198, p<.05), com a motivacdo (r=.291, p<.01) e o investimento no curso (r=.190,
p<.05) sdo os tnicos que estabelecem uma relacio significativa com a satisfagio global com a vivéncia
na residéncia (¢f Tabela 7). Apesar das correlacOes se mostrarem fracas os resultados indiciam que o
aumento da satisfacio global influencia a motivacio, a confianca e o investimento do estudante.

Tabela 7

Correlagoes entre os itens da EAILA e 0 ISG (n=120)

Itens do EATA r p

Relativamente ao rendimento vejo-me um aluno com ... 109 240
Relativamente a confian¢a vejo-me um aluno com ... 198 031
Relativamente 4s bases de preparagdo para o curso vejo-me um aluno 147 11
com ... ' '

Relativamente 4 motivagao vejo-me um aluno com ... 291 .001
Relativamente a defini¢iao de objetivos vejo-me um aluno com ... 148 108
Relativamente ao meu investimento no curso vejo-me um aluno com 190° 038

#p<.01; * p<.05

Os resultados para a associacio entre as varaveis Ciclo de estudos (Licenciatura ou Mestrado), sexo
do estudante, a EAIA (Autoimagem académica), as duas dimensbes do quarto (ESIQ-F1 e ESIQ-F2) e
o ISG, revelaram apenas existir, relativamente a4 EAIA, diferencas estatisticamente significativas
[t(114)= -2.065, p=.041] entre os estudantes da licenciatura (M=6.52; DP=1.52) e os seus colegas de
mestrado (M=7.18; DP=1.58). Os resultados apontaram que estes ultimos possuem uma autoimagem
académica mais elevada que os seus colegas de licenciatura.
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6. Discussao e conclusio

As expetativas e niveis de exigéncia por parte dos estudantes tendo em conta a oferta privada tem
colocado, a nosso ver, alguma pressdao nos setvicos de acdo social das universidades publicas no sentido
de reverem sua oferta de alojamento aumentando a qualidade das mesmas tentando aumentar a
satisfacdo dos seus estudantes.

Este estudo revelou que a autoimagem académica se correlaciona com a satisfagdo global com as
instalagdes de forma direta e positiva. Apesar de ser uma relacio fraca, sempre que a satisfacdo global
com as instalacbes onde vive o estudante tende a aumentar a sua autoimagem académica aumenta
também. Os resultados revelaram igualmente que os itens da autoimagem académica que se
cortrelacionam com a satisfacdo global sio a confianca, a motivacio e o investimento do estudante com
o seu curso. O aumento da satisfacdo global, com o viver nas residéncias, tendera a indiciar uma certa
aceitacdo do viver naquelas instalacdes assim como uma identificacdo mais positiva com aquele espago.
Deste processo de construcao interna e de organizacdo da informacio obtida, pode, de facto, emergir a
construcio de uma autoimagem mais positiva naquele contexto ou envolvente fisica (Mosquera, 1983;
Mosquera y Stobdius, 2000).

Um dos nossos resultados remete para a evidéncia de que quanto mais satisfatoria for a perce¢io
geral do quarto da RU maior a percecio de qualidade de vida proporcionada pela RU. Este resultado
corrobora estudos que apontam no sentido da importincia de quartos esteticamente apelativos
aumentarem a satisfacdo dos estudantes com as instalacdes dos mesmos (Foubert et al., 1998; Kaya y
Erkip, 2001; Khozaei et al., 2014), assim como estudos de Fernandes Procopio, et. al. 2022, que reforca
a importancia de que a universidade seja também um espaco de suporte social ao estudante.

No que diz respeito ao item que pretendia avaliar a satisfagdo com o “receber amigos no quarto” e
apesar dos estudantes do estudo revelarem satisfagio foi um item que se situou abaixo do meio do
ranking das pontuac¢Oes. Este item ficou em 9* posicdo num total de 14 itens. Tendo em conta alguns
estudos (Hassanain, 2008; Kwun, 2021; N. Najib et al., 2012; Strange y Banning, 2001) que apontam
como um dos principais atributos espacos na RU que promovam o desenvolvimento de relagdes de
amizade, esta questdo de zonas de socializacdo ecléticas que apesar da sua natureza mais coletiva
permitam igualmente alguma privacidade parece-nos uma questio a ter em conta aquando do
desenvolvimento quer de novas edificagbes quer de intervengdes nas pré-existentes.

Amole (2009a) aponta a satisfacio com as instala¢cdes das RU como um indicador na avaliagio da
qualidade dos alojamentos universitarios. Tendo em conta que dos 14 itens que mediram a satisfacdo
com as instalagdes do quarto das RU apenas 3 revelaram niveis de insatisfagdo, verificamos que os
nossos resultados avaliam os alojamentos disponibilizados pelos SASUC como sendo de qualidade.

Respeitar a individualidade de cada estudante dentro da “casa”, sem detrimento do crescimento
coletivo das comunidades académicas diminuindo constrangimentos ou atritos que desenvolvam
desgastes desnecessarios, pressupde na realidade criar e projetar espacos ou envolventes fisicas que
permitam o desenvolvimento de atividades que promovam para além de um suporte social eficaz, uma
transicdo e adaptacdo aos contextos universitarios significativa e edificante (Ferraz, 2010). A
universidade assume assim seu importante papel no cuidado com os aspectos socioemocionais dos
estudantes (Benito Ambrona et- al, 2022),

O espaco, nesta época de pandemia que atravessamos e continuamos a ter de gerir, veio mostrar a
importancia que tem no nosso dia a dia ao circunscrever novos modos de estar, ser, viver e sobretudo
de conviver. Cabe aos atores envolvidos no processo de criagdo e desenvolvimento de novos
alojamentos universitarios, a tarefa de ponderar entre o esteticamente apelativo e o funcional, de modo
a que se permita um certo distanciamento fisico sem, no entanto, deixar que o estudante, que os usa,
perca a proximidade com os seus pares e a possibilidade de viver a sua humanidade em pleno.

“O uso” da casa e neste caso da RU precisa ser (re)pensada ao pormenor. O espaco habitado
quando ¢ privado recolhe e acolhe o que temos de mais particular. O espago puiblico recolhe e acolhe
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de uma forma mais ou menos aleatéria os varios privados que criam particulares ¢ moldam novos
coletivos. Ilumina-se deste modo a importancia do pensar estes espacos universitarios. Pensamos ser
importante estimular o ambiente familiar nas RU de modo a permitir a integragdo, a satisfacdo e o
desempenho dos residentes, no periodo em que frequentam a Universidade e se preparam para a vida
ativa. E tudo isto pode acontecer da forma mais natural possivel de modo a ser acomodado como uma
experiéncia significativa na vida e no desempenho do estudante.
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Resumen

Aprender a participar como ciudadanos activos en la comunidad plantea a la educacién secundaria el reto de
desempefiar proyectos en los que el alumnado pueda desarrollar habitos de convivencia democratica dentro y
fuera de la escuela. Los Servicios Comunitatios (SC) con metodologia Aprendizaje-Servicio (ApS) son una
propuesta pedagdgica cuyos objetivos se centran en el compromiso con la comunidad para la transformacién
social. Este articulo muestra los resultados mas relevantes de la investigacion El Servicio Comunitario como
practica social innovadora en el mundo local. Analisis y propuestas de mejora realizada durante los afios 2016-
2018 en un instituto con una trayectoria pedagogica innovadora. La metodologia se basa en un estudio de caso
unico que recoge la experiencia de los estudiantes y de las entidades e instituciones, y parte de un proceso
colaborativo con la integracion de docentes en el equipo investigador para analizar los proyectos ApS desde
dentro y en profundidad. Concretamente, el articulo pretende analizar de manera critica el impacto educativo y
social de los proyectos ApS desde el punto de vista de las entidades e instituciones colaboradoras. Los resultados
que se presentan constatan que la participacion del alumnado, la coordinacién con las entidades e instituciones
y el liderazgo distribuido por parte del centro son elementos clave a la hora de desarrollar una participacién
basada en la confianza, el compromiso y la reciprocidad con las entidades y las instituciones. Cuando dichas
condiciones estan presentes, los SC cumplen con el sentido educativo y con el compromiso de transformacién
social.

Palabras clave: democracia, participacion juvenil, ensefianza secundaria, comunidad, aprendizaje activo,
aprendizaje-servicio.

Abstract

Learning to participate as active citizens in the community challenges secondary education to carry out projects
in which students can develop habits of democratic coexistence inside and outside school. Community Services
projects (CS) with Service-Learning (SL) methodology are a pedagogical proposal whose objectives focus on
community engagement for social transformation. This article shows the most relevant results of the research
study Community Service as an innovative social practice in the local world. Analysis and proposals for
improvement carried out during the years 2016-2018 in an institute with an innovative pedagogical trajectory.
The methodology is based on a single case study that gathers the experience of the students and entities and
institutions and starts from a collaborative process with the integration of teachers in the research team to
analyse the SL projects from within and in depth. Specifically, the article aims to critically analyse the educational
and social impact of SL projects from the point of view of the collaborating entities and institutions. The results
presented confirm that student participation, coordination with entities and institutions and distributed
leadership are key elements to develop participation based on trust, commitment and reciprocity with entities
and institutions. Thus, when these conditions are present, CS projects fulfil the educational sense and the
commitment to social transformation.

Keywords: democracy, youth participation, secondary education, communities, activity learning, service-learning.
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1. Introduccidén y estado de la cuestion

Los resultados de este articulo se enmarcan en el proyecto de investigaciéon El Servicio Comunitario
como practica social innovadora en el mundo local. Analisis y Propuestas de Mejora llevado a cabo
en un instituto publico de secundaria, considerado innovador, entre los afios 2016-2018. El propésito
principal de la investigacion fue analizar el impacto del Servicio Comunitario (SC) en el contexto
social y cultural mediante los proyectos de Aprendizaje-Servicio (ApS), con el fin de proponer mejoras
en la creacién de redes de compromiso civico con el territorio. De los objetivos del proyecto
destacamos los que han sido claves en los resultados que presentamos en este articulo. Estos son: a)
identificar elementos claves de las practicas escolares democraticas que tienen impacto en el mundo
local; b) detectar los diferentes niveles de implicacién de los agentes y la creacién de redes a nivel
comunitario; y ¢) conocer la perspectiva de los diferentes agentes sobre el SC y las relaciones con el
mundo local. Para ello, fue imprescindible incorporar docentes en el equipo investigador, asi como
dar voz a las personas implicadas, es decir, a estudiantes, entidades e instituciones. De este modo, se
analizaron los proyectos de ApS desde la perspectiva de los agentes sociales y del alumnado para
explorar las posibilidades y limites existentes que permitan al centro de secundaria mejorar sus
practicas. Desde este marco, el presente articulo plantea los principales desatios del impacto educativo
y social identificados en la investigacién sobre el desarrollo de proyectos de ApS y su relaciéon con las
entidades e instituciones.

1.1. De la participacion democritica en los centros al desarrollo comunitario

En la actualidad muchos centros educativos son conscientes de la necesidad de promover la formacion
en el pensamiento ctitico, la resolucién de problemas o el aprendizaje auténomo y colaborativo como
herramientas con las que enfrentarse a una sociedad que estd perdiendo la capacidad de preservar la
cultura democratica y participativa en aras de la libertad individual vinculada a un modelo econémico
capitalista (Oliveras, 2021; Sanchez-Cuenca, 2014). En este contexto, los centros preocupados por la
equidad y la cohesion social desarrollan expetiencias comprometidas con la democracia que promueven
la participacion activa en todos los espacios del centro y la comunidad. De este modo, el alumnado tiene
la oportunidad de vivir su condicién de ciudadania democratica (Biesta, Lawy y Kelly, 2009; Edelstein,
2011). Asf pues, ciudadania y participacién son claves para entender el concepto de ciudadania como
practica (Lawy y Biesta, 20006) o activa (Egea, Tey y Prat, 2014; Osler y Starkey, 2000), distanciandonos
del de ciudadania como logtro (citizenship-as-achievement) (Lawy y Biesta, 2000), que considera que el
alumnado sélo podra ejercer la ciudadania en un futuro, tras el aprendizaje realizado en la escuela.

Sandia y Montilva (2020) reflexionan en torno al analisis de dimensiones para la ciudadanfa que
muestran la complejidad formativa en la sociedad actual, como son la dimension ciudadana, la creativa
y colaborativa, asi como la de conocimiento y pensamiento ctitico. A estas, afladen la de comunicacion
y compromiso, inteligencia emocional, pensamiento sistémico y, por tltimo, las competencias digitales.
Formar desde una perspectiva critica implica el desarrollo de actitudes y competencias, como las
anteriormente descritas, que permitan luchar por el bien colectivo.

Investigaciones previas demuestran que fomentar la participacién de las nifias, nifios y adolescentes
mejora la convivencia, promueve valores democraticos y fortalece el sentido de pertenencia a la
comunidad (Pallares, 2012; Piflana, 2018). En esta misma linea, Traver-Marti, Moliner y Sales (2019)
argumentan que «formar ciudadanos y ciudadanas criticos significa legitimar la funcién globalizadora de
un proyecto educativo a través del didlogo democritico, la participacién igualitaria y el compromiso con
la transformacién social» (p.196). De hecho, en los ultimos afios son muchos los centros de secundaria
que han dinamizado proyectos de ApS como una alternativa en la que los jévenes participan como
ciudadanos activos con la comunidad. Dicho articulo se plantea como una aportacioén en esta linea

1.2. Experiencias participativas y democrdticas con la comunidad: SC a través del ApS

El ApS puede entenderse desde distintas perspectivas: como una filosoffa, pedagogia o metodologia.
Como filosoffa se articula como una manera de comprender el crecimiento humano y de explicar la
creacion de los vinculos sociales con el fin de construir comunidades humanas mads justas y solidarias y
mejorar la convivencia (Folgueiras, Luna y Puig, 2013; Lester, Tomkovick, Wells, Flunker y Kickul,
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2005; Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2007; Tapia, 2010). Entendido como pedagogia, el ApS involucra
cuestiones centrales de la reflexiéon educativa y propone un modo de relaciéon educativa en la que
educadores y educandos aprenden juntos de la realidad y se comprometen en su transformacion.
Asimismo, implica aprendizajes activos, centrados en el sujeto que aprende, y una concepcién del
conocimiento como bien social (Puig et al., 2007; Tapia, 2006, 2010). Como una metodologfa, Alvarez,
Martinez, Gonzalez y Buenestado (2017) la caracterizan, basindose en distintos estudios, como
proactiva, cooperativa, problematizadora, relacional, reflexiva y transformadora (Martinez-Usarralde,
2014; Santos, Sotelino y Lorenzo, 2015; Pérez y Ochoa, 2017).

A pesar de que los proyectos de ApS son muy numerosos entre los centros educativos de secundaria,
Redondo-Corcobado y Fuentes (2019) destacan el escaso numero de publicaciones sobre proyectos ApS
en dicha etapa. Si bien en los dltimos afios se han difundido un gran nimero de experiencias de ApS
procedentes de Estados Unidos, América Latina, Reino Unido, del resto de Europa y de paises asiaticos
(Chui y Leung, 2014; Folgueiras, Aramburuzabala, Opazo, Mugarra y Ruiz, 2018; Ho y Vivien, 2012), la
gran mayoria son experiencias universitarias. Entre ellas se constata diferentes acepciones del término
ApS, de las que Tapia (2010) distingue dos tradiciones vinculadas al contexto social en el que se han
desarrollado. En el contexto latinoamericano, el concepto ApS solidatio se asocia a la accién colectiva
por el bien comun y a la ciudadania activa con la intencién de responder a alguno de los desafios que
plantea la pobreza y la inequidad del entorno social, mientras que en el contexto anglosajon, el concepto
de Service-Learning (SL) se vincula con la accién altruista individual, entendido como un medio para el
aprendizaje, a través de la experiencia y del «aprender haciendo» (Rodriguez-Falcon y Yoxall, 2010).

Centrandonos en el contexto de la investigacion, en Catalufia el impulsor de la difusion del ApS es el
Centro Promotor de Aprendizaje y Servicio (Fundacié Bofill, 2019), que define el ApS como un
proyecto educativo con utilidad social, combinando procesos de aprendizaje y de servicio a la
comunidad en una iniciativa articulada en la que los jévenes aprenden trabajando con necesidades reales
del entorno, para mejorarlo. Asi, en el presente articulo se entiende el APS como un proyecto educativo
que combina intencionalidades pedagégicas con fines solidarios (Furco, 1996; Puig, Gijén, Martin y
Rubio, 2011; Weiler et al., 2013).

Desde el afio 2015 la Generalitat impulsa el SC en Catalufia de acuerdo con el articulo 79.1 e) de la
Llei 12/2009, de 10 de juliol d’Educacié, dirigido al alumnado de 3° y 4° de la Educacion Secundatia
Obligatoria (ESO) con el objetivo de que a lo largo de su trayectoria escolar puedan protagonizar
acciones de compromiso civico, aprender en el ¢jercicio de la ciudadanfa y poner en juego sus
conocimientos y capacidades al servicio de la comunidad. A pattir del curso 2019-2020 este servicio a
la comunidad se ha convertido en una practica obligatoria para todos los centros de secundaria catalanes.
El marco de referencia son las practicas de ApS que muchos centros educativos ya estaban desarrollando
por iniciativa propia, como el centro investigado.

2. Metodologia del estudio

La investigacién realizada se ha concretado en un estudio de caso Unico y parte de un proyecto con un
enfoque colaborativo (Christianakis, 2010; Meyer, 2001; Katz y Martin, 1997), con el fin de garantizar
la participacién de los agentes implicados en el SC, es decir, del alumnado, el profesorado, asi como
también de las entidades e instituciones. Para dar respuesta a los objetivos de la investigacién
consideramos necesario integrar en el equipo investigador a dos profesoras que lideran el SC en el
instituto. Esta decisién fue clave para analizar las practicas del centro, desde dentro y en profundidad, a
partir de la mirada de los agentes participantes, con el propésito de identificar posibilidades y limites del
SC y analizar el impacto social y educativo de los proyectos de ApS.

Trabajar colaborativamente nos ha permitido establecer un marco de analisis compartido para analizar
los proyectos existentes de ApS. Por un lado, se han recogido las opiniones y los puntos de vista de
jovenes de dos grupos distintos: a) un primer grupo con 10 estudiantes de 4° de la ESO; y b) un segundo
grupo con 4 jévenes que terminaron la ESO uno o dos aflos antes del inicio de la investigacién. Por
otro lado, se ha entrevistado a 8 representantes de entidades e instituciones. Los ctiterios para la
seleccion de la muestra se han basado en la trayectoria de las entidades e instituciones (con una
experiencia minima de 3 afios en el desarrollo de proyectos ApS con el centro de secundaria) y en la
heterogeneidad de proyectos, tal y como se detalla en la siguiente tabla:
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Tabla 1

Ambitos, SC y entidades/ institnciones. Fuente: elaboracion propia (2021)

Ambito

SC

Entidad / Institucién

Apoyo a la escolarizacion

Apoyo en diversas actividades
escolares

Tres escuelas publicas (3-12), dos
en un municipio distinto al del
instituto (E1 y E2) y una en el
mismo municipio (E3)

Una escuela infantil (0-3) del
mismo municipio (E4)

Ayuda a otras personas

Apoyo a los cursos municipales de
deporte

Ayuntamiento del municipio
donde se encuentra el instituto

(E5)

Intercambio generacional

Alfabetizacion digital a partir de la
realizacién de actividades

Equipamiento para personas
mayores en un municipio distinto
al instituto (EG)

Medio ambiente y
patrimonio cultural

Recuperacion de senderos

Ayuntamiento de un municipio
distinto al del instituto (E7)

Solidaridad y cooperacién

Creacién de material didactico en
inglés para escuelas de Rwanda

ONG local y escuelas de Rwanda
(E8)

Los instrumentos de recogida de datos han sido: a) andlisis de documentos (memorias e informes del
centro y documentacioén de entidades e instituciones); b) entrevistas a las entidades e instituciones para
conocer sus opiniones sobre qué aprendizajes democraticos y de participacion ciudadana creen que
promueven dichos proyectos; y ¢) grupos de discusion y dos dinamicas participativas para recoger los

puntos de vista del alumnado.

El analisis, desarrollado junto con las profesoras del instituto, ha tenido en cuenta dos dimensiones:
el nivel y la calidad de la participacién democratica (D1) y la transformacién social y mejora de la
comunidad (D2), con tres subdimensiones cada una de ellas, tal y como muestra la tabla siguiente:

Tabla 2

Dimensiones y subdimensiones de andlisis. Fuente: elaboracion propia (2021)

Dimensiones de analisis

D1. Nivel y calidad de la participacién democratica

Metodologia activa
educativa (en el centro)
y social (en la

Subdimensiones

Grado de implicacién de
los participantes en las
decisiones que afectan al

Rol del alumnado en el
ejercicio de la ciudadania
activa, como experiencia
educativa

comunidad)

disefio, desarrollo y

evaluacién del setvicio
(alumnado y entidades e
instituciones)

D2. Transformacion social y mejora de la comunidad

Reciprocidad entre los Sostenibilidad de la Impacto social en la
agentes: docentes, innovacioén: trabajo en comunidad: cambio y
Subdimensiones alumnado y entidades/ red entre mejora local

instituciones entidades/instituciones y
funcion social de los

agentes locales
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El proposito de la investigacion ha sido ofrecer resultados que tengan impacto en la realidad estudiada,
asi como en otras realidades con el fin de mejorar las experiencias de SC. Aunque los resultados de la
investigaciéon no son generalizables, el analisis en profundidad de los datos cualitativos garantiza la
transferibilidad a otros espacios y proyectos. Dado que el método utilizado para llevar a cabo dicha
investigacion es el estudio de caso interpretativo desde una perspectiva critica (Denzin y Lincoln, 2000,
Simons, 2011), a continuacion, se contextualiza el centro de secundatia analizado.

2.1. Contextualizacion

El caso investigado ha sido un centro de secundaria catalan, situado en una pequefia poblacién de unos
2.500 habitantes. Este instituto de titularidad puiblica acoge a mas de 300 estudiantes de la ESO de
distintos municipios cercanos. Teniendo en cuenta que su proyecto educativo pretende conseguir la
mejora de los resultados académicos del alumnado, asi como un elevado grado de cohesion social, el
instituto ha puesto en marcha diferentes actividades para promover la participaciéon democratica de los
jovenes en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Entre dichas experiencias destacamos los grupos
de trabajo cooperativo en todas las materias curriculares, los equipos de apoyo al profesorado o el SC a
través de la metodologia ApS.

El centro cuenta con una sélida trayectoria de innovaciéon educativa vinculada al aprendizaje
democratico y civico con los proyectos de SC (Sim6-Gil, Tort-Bardolet, Barniol y Pietx, 2018). Desde
sus inicios se ha convertido en un referente con el impulso de practicas de ciudadania activa, responsable
y participativa (Puig, 2009). El instituto ha articulado esta experiencia a través de la materia de
ciudadania, en 3° de la ESO, y vincula la participacién ciudadana del alumnado con un gran nimero de
entidades e instituciones del mundo local y del ambito internacional.

Desde el punto de vista organizativo, los proyectos de ApS se desarrollan durante un curso escolar y
cuentan con tres fases. En el primer trimestre se lleva a cabo la formacién sobre qué es el SC, asf como
también la elecciéon de la entidad o institucién (seleccionando diferentes opciones segun orden de
preferencia), el grupo de trabajo y la formulacién de los objetivos y actividades. En el segundo trimestre
los estudiantes realizan el servicio fuera del horario lectivo. Los chicos y chicas deben cubrir un minimo
de 10 horas con la entidad/institucién y tras su cumplimiento tienen la oportunidad de transformar esta
participacion en proyectos de voluntariado mas estables en el centro. Finalmente, el tercer trimestre
corresponde al proceso de evaluacion, en el que los jévenes deben elaborar una carpeta de aprendizaje
digital (portafolio) donde se documenta el proceso de forma escrita. Con este portafolio el alumnado da
cuenta, desde el inicio de curso, de la expetiencia de aprendizaje vivida en el centro y en la comunidad,
y le sirve para estructurar la exposicién oral de fin de curso.

La metodologia ApS permite vincular tareas sociales con el aprendizaje de contenidos y competencias
curriculares, y a su vez ofrece al alumnado mayores oportunidades de interaccién entre iguales,
intergeneracionales o con organizaciones sociales y municipales. En cada uno de los proyectos de ApS
el alumnado realiza un proceso de observacion de la realidad local y/o internacional y se formula
preguntas como método de andlisis para identificar necesidades en las que fundamentar el proyecto. Los
estudiantes comparten la responsabilidad del disefio y el desarrollo de la actividad con el profesorado y
con los miembros de las entidades e instituciones, por lo que pueden convertirse en promotores y
corresponsables del proyecto.

3. Analisis de resultados
3.1. Desafio 1. La capacidad participativa del alumnado en la entidad o institucion

Dado que el SC pretende conseguir la finalidad educativa (vinculada a la metodologia ApS) y la social
(basada en la aportacién a la comunidad) y que ambas tengan el mismo recorrido, la investigacion ha
puesto de relieve la importancia de que las entidades e instituciones sean conocedoras de sus
necesidades para ofrecer servicios de mayor calidad. En el momento en que la entidad o institucién
identifica la necesidad, la calidad de la participacion que se propone al alumnado mejora, mientras
que en los casos en que las entidades colaboradoras no identifican claramente sus necesidades los
alumnos cuentan con experiencias de menor calidad para convertirse en agentes activos, tal y como
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afirma una entidad participante: «si ahora me dijeran qué necesidad tenemos en la escuela para que
vengan los alumnos del instituto a ayudar, no sabrfa ni qué decirte» (E3).

El hecho de no conocer qué implica un servicio de ApS condiciona la percepcion de las entidades
e instituciones sobre el beneficio que obtienen del mismo. Por un lado, hay algunas que se perciben
como receptoras de las necesidades del instituto: do que nosotros hemos vivido aqui en la escuela es
que ellos nos han hecho una peticién y nosotros no ofrecemos el servicio, sino que facilitamos que
ellos vengan» (E1). Estas entidades o instituciones, pues, consideran que las aportaciones de los
jovenes son limitadas, ya que las actividades que se les encargan no son imprescindibles: «desde el
instituto nos dicen que hay tres alumnos interesados en hacer el SC. Vienen y hablamos. Nosotros
les decimos el lunes por la tarde hacemos talleres, la tarde del martes huerto, el miércoles lectura y
ellos deciden» (E3).

Por otro lado, aquellas que identifican sus necesidades establecen relaciones de mayor reciprocidad
porque el beneficio es mutuo entre entidad/institucion y centro educativo a raiz de la participacién
del alumnado. En este segundo caso se establecen relaciones mas horizontales e igualitarias en la toma
de decisiones, ya que las entidades colaboradoras cuentan con los chicos y chicas para sacar adelante
los proyectos.

En consecuencia, el alumnado asume roles de mayor responsabilidad y compromiso cuando tiene
claro el resultado a conseguir, como por ejemplo con el sendero recuperado o el dinero recaudado
para una organizacién que trabaja en Rwanda y que colabora con la instalacién de tanques de agua.
El hecho de que los jévenes tomen la iniciativa y participen mas activamente cuando son conscientes
del impacto que tiene el servicio conlleva que, en ocasiones, algunas entidades o instituciones
transformen los proyectos de ApS en proyectos de voluntariado para mantener su colaboracion.

El alumnado también afirma que si el servicio no estd bien definido y sus posibilidades de accién
son reducidas los conocimientos y valores aprendidos son menos significativos. Es decir, defienden
la importancia de intervenir, por ejemplo, en una ONG que trabaja con paises desfavorecidos porque
les permite desatrrollar competencias sociales y ciudadanas, pero ponen en duda que dichas
competencias se alcancen si el servicio consiste en forrar libros en una escuela, aunque estas acciones
den respuesta a la necesidad identificada por el centro. No obstante, la adquisicién de estas
competencias no disminuye el grado de compromiso del alumnado, puesto que, en muchos casos, a
pesar de desempefiar un rol subsidiario, muestran un alto nivel de implicacién personal con la entidad
o la institucién y sobre todo con las personas atendidas.

3.2. Desafio 2. La corresponsabilidad entre alumnado y entidades o instituciones

Los resultados muestran que los proyectos de ApS ganan en calidad si el centro educativo vela por la
implicacién del alumnado en las tres fases del proyecto. Una gran parte de los estudiantes valoran la
experiencia de la realizacion del servicio como formativa y la consideran positiva si han podido
realizarla en el lugar que escogieron como primera opcidon. De hecho, los jévenes manifiestan la
importancia de respetar sus deseos y orientaciones personales ya que opinan que les condiciona en
su posterior implicacién y compromiso. Esta idea resulta ain mas relevante si tenemos en cuenta que
estas experiencias son actividades obligatorias en el curriculum. Aunque el alumnado valora
positivamente los proyectos de ApS que propone el centro, a su vez reconocen que la evaluacién
condiciona el proceso, por lo que enfatizan la importancia de contar con una variada oferta de
proyectos que den respuesta a sus intereses personales.

Todas las instituciones y entidades coinciden en valorar la responsabilidad de los estudiantes en el
desempefio del servicio como una actitud imprescindible. Cabe destacar que las entidades
colaboradoras entienden la responsabilidad de los jévenes desde diferentes puntos de vista. Si bien
en todos los casos hay coincidencia en la importancia de cumplir los acuerdos, el margen de maniobra
en la toma de decisiones varia segiin la estructura organizativa de la institucién o entidad. Asimismo,
dicha variabilidad se telaciona con la confianza hacia las actuaciones de los chicos y chicas
participantes. La responsabilidad, pues, estd sujeta a la percepcién de las entidades e instituciones en
torno a la concepcion de la juventud. Asi, hay algunas que consideran la edad del alumnado como un
limite para asumir responsabilidades educativas, como afirma la persona responsable del area de las
actividades deportivas del municipio: «quizas como limitacion es que son muy jovenes. Cuanto mas
pequefios desarrollen el habito de la colaboracién mucho mejor, pero son muy pequenios para darles
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una responsabilidad sobre otros nifios» (E5).

Por el contrario, otras entidades e instituciones como la ONG vinculan la responsabilidad de los
jovenes con su capacidad de participacién activa hacia la participacién plena como sujetos: «que se
cuente con los estudiantes como participantes validos en temas comunitarios. Muchas veces se
descalifica a la juventud diciendo que no se implican. Son egofistas, vagos y no es cierto. Si les das la
oportunidad se implican muchisimo. Les ilusiona que la gente cuente con ellos» (ES8).

En todos los casos, las personas de las entidades e instituciones que han liderado las acciones del
SC han establecido distintas relaciones de didlogo con los estudiantes, siendo més educativas aquellas
en las que el ente receptor ha confiado en las aportaciones que los estudiantes han propuesto segin
el disefio de su plan inicial.

3.3. Desafio 3. El liderazgo distribuido, una cuestion clave en la coordinacion

Como se desprende de la web del centro y de los diferentes agentes entrevistados, es el instituto, y en
concreto las dos profesoras colaboradoras en el proyecto, quienes lideran y supervisan todo el proceso
de seleccién, contacto, seguimiento y cierre de los proyectos con las entidades e instituciones. El
centro ha adoptado un fuerte rol de liderazgo que aporta garantia de continuidad y de calidad a los
proyectos, aglutina las necesidades y las canaliza. No obstante, una de las principales tensiones es la
necesidad de un liderazgo mas compartido con otros docentes del instituto y con las entidades e
instituciones participantes. Su existencia mejoraria significativamente la calidad de los proyectos de
ApS. A continuacién, se presentan los distintos grados de coordinacién que el instituto lleva a cabo,
de mayor a menor protagonismo del centro, a partir de las evidencias de los agentes participantes:

a) Relacién unidireccional entre el instituto y los entes receptores. Es el centro quien propone la
realizacion del SC y aunque los jovenes deciden los objetivos y las actividades a desarrollar,
algunas de ellas no pueden llevarse a cabo debido a la dinamica de la entidad o institucién
receptora. Algunos agentes comunitarios reclaman una coordinacién real y un proceso mas
compartido de toma de decisiones: «en las reuniones de Primaria-Secundaria hacemos
coordinacién sobre lo que hacen ellos alli y lo que hacemos nosotros aqui. Nos comentan,
¢queréis alumnos? Si! Pero no sé... Echo de menos una coordinaciéon mas especifica. No hay
suficiente informacién» (E3). Incluso hay entidades e instituciones que viven la coordinacién
del SC por parte del instituto como una imposicion ya que creen que éste no se integra en su
plan de trabajo establecido: «si no nos lo dicen con tiempo, no tenemos el espacio. Pero nos
lo dicen tan justo que no tenemos tiempo porque ya lo tenemos programado» (E0).

b) Otganizacién y coordinacién bidireccional entre el instituto y las entidades e instituciones. Del
trabajo de campo emergen dos ideas principales, la necesidad de establecer acuerdos para
definir lo que espera cada agente (instituto, alumnado y entidad o institucién), asi como la
concrecion de estos en un posible protocolo compartido para evitar la sensacién de invasion
de competencias por parte del instituto: «En la escuela hay una maestra de referencia, pero
esta claro que tiene que haber alguien mas desde el instituto ya que muchas veces te sorprenden
con alguna salida fuera de tono propia de la edad. Este tipo de cosas, las vamos hablando y
para el préximo afio dijimos de disefiar un protocolo» (E2).

En este caso el instituto y algunos de los entes receptores, aparte de coordinarse, asumen la
responsabilidad educativa de los proyectos ApS de forma compartida, y esto contribuye a la
reciprocidad y sostenibilidad del proyecto, como afirma una de las entidades: «y que los alumnos
de primaria (...) puedan explicar qué han aprendido, sus sensaciones y que tomen consciencia del
hecho de haber tenido jévenes y lo que han aprendido gracias a ellos o con ellos» (E1).
¢) Trabajo en red: rompiendo la radialidad entre el instituto y las entidades e instituciones. Un paso
mas seria lograr el trabajo en red y transversal entre el instituto y las propias entidades e
instituciones entre ellas. Un e¢jemplo que ya estd en marcha y que ha evidenciado la investigaciéon
es la de contar con una figura de dinamizacién y soporte, impulsada por el Ayuntamiento, para
facilitar y promover un mayor trabajo colaborativo entre las entidades e instituciones del territorio
ya que, aunque reconocen que este existe también afirman que a veces es insuficiente, «y como
vamos todos con mucho trabajo nadie se queja... En fin, quertia més red, pero sin pasarse» (E3).
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3.4. Desafio 4. Agilizar los procesos adpinistrativos para imaginar otros retos educativos

Abrirse a la comunidad e incrementar la responsabilidad social exige, en primer lugar, tiempo para
consolidar la coordinacién entre el centro y las entidades e instituciones porque cada uno de los
agentes implicados debe hacer frente a su propia organizacion y trabajo. La representante municipal
del area de deportes asi lo argumenta:

«El tema de la responsabilidad social consiste en hacer mas y mejor (...). Es fundamental incorporar en
estas actividades a la escuela, al centro de mayores, a la fundacién que atiende gente con disminucién,
pero a veces cuesta. No es sélo un problema de recursos, sino de como gestionatlos y hacerlo» (E5).

En segundo lugar, es necesario encontrar estrategias y recursos para agilizar el trabajo
administrativo ya que este aumenta con la comunicacion entre agentes sociales y educativos. Dicho
aspecto puede hacer fracasar la iniciativa en aquellas situaciones que las gestiones administrativas
entorpecen el trabajo colaborativo entre agentes. Un ejemplo es la reflexién que realizan en el centro
de mayores: «a las estudiantes les gustaria hacer algo de informatica, pero nos lo dicen tan justo que
no tenemos tiempo porque ya lo tenemos programado. Y lo que agobia es todo el papeleo que se
tiene que hacer. Con mds tiempo podriamos programarlo de otro modo» (E6).

Finalmente, queremos destacar que las situaciones en las que la coordinacién es agil y las entidades
e instituciones han encontrado el sentido educativo de la colaboracién, los proyectos impulsados
generan nuevas relaciones de cohesion. Es el caso de la escuela de educacion infantil y primaria cuya
directora comenta: «en nuestro centro los de sexto plantearon en una asamblea por qué no podian
colaborar ellos con los mas pequefios si son los mayores del centro, tal y como lo hacen los del
instituto» (E2). Asimismo, también pueden nacer nuevos proyectos educativos, como plantea el
representante municipal de la localidad vecina: «podtia ser que, por ejemplo, con algunos casos se
pueda trabajar con el mismo proyecto con diferentes equipos o en diferentes municipios, setia
interesante la coordinacién entre ayuntamientos» (E1).

4. Discusion y conclusiones

Aprender en contextos comunitatios y mas alld de las fronteras simbdlicas de los centros de
secundatia se convierte en un elemento motivador para el aprendizaje curricular y el desarrollo de
competencias sociales y democraticas. Para el alumnado las acciones que desarrollan en los proyectos
de ApS (Folgueiras et al. 2018) son percibidas como positivas y con sentido educativo (Pérez y Ochoa,
2017). Tras el andlisis realizado, las entidades e instituciones valoran el ApS como un espacio
participativo y vivencial en el que los estudiantes se comprometen con la comunidad. De los tres
componentes basicos del ApS: reciprocidad, reflexién y participacion activa (Tapia, 2006, 2010), los
entes receptores reconocen el de la participacién activa como el més relevante. Ademas, con dicha
participacién y de manera transversal en todos los proyectos de ApS el alumnado desarrolla la
colaboracién, la comunicacién, el compromiso y la inteligencia emocional (Sandia y Montilva, 2020).

Los cuatro desafios analizados sobre el impacto educativo y social de los proyectos de ApS
investigados y su relacién con las entidades e instituciones, sin dnimo de generalizar los resultados de
un estudio de caso, nos permiten abordar debates transferibles a otros centros y contextos educativos.
Estos son:

Los desafios 1 y 2 muestran que la calidad de la participacién aumenta en aquellos proyectos cuyas
acciones promueven, en el alumnado, el conocimiento sistémico fundamentado en el pensamiento
critico y la creatividad (Sandia y Montilva, 2020), con el fin de combinar el sentido educativo con el
compromiso social. El impacto educativo se asegura desde el mismo momento en que inician el
trabajo en grupo hasta que desarrollan el servicio en la entidad o institucién, mientras que el impacto
social viene condicionado por el tipo de proyectos y de necesidades a cubrir, por lo que en algunos
SC es dificil sostener procesos de transformacién social.

El desafio 3 muestra que cudnto mas compartida es la relacién de liderazgo entre los centros y las
entidades e instituciones las actividades de ApS son mas comprometidas con la transformacién social
y la mejora del servicio ala comunidad (Aramburuzabala, Cerillo y Tello, 2015; Lin, 2015; Tapia 2010).

Ante el desafio 4, los proyectos ApS son mas efectivos en situaciones en las que las
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administraciones construyen las condiciones éptimas para un contexto de trabajo y de relaciéon con
la comunidad basado en la confianza y reciprocidad, por lo que el profesorado desarrolla procesos de
mejora y cambio de mayor calidad si los puede organizar de forma 4gil y eficiente (McArthur, 2011).

Por dltimo, podemos afirmar que si bien el impacto formativo y transformador es uno de los
rasgos distintivos del ApS (Puig et al.,, 2011), el mantenimiento del compromiso civico (Koliba,
Campbell y Shapiro, 2006; Lin, 2015) con la comunidad es complejo y no exento de incertidumbres
para mantener una participacién comprometida con valores civicos de ciudadanfa sostenida en el
tiempo. Los desafios devienen amenazas si los entes receptores no alcanzan a comprender el papel
formativo de la implicacién social de los jovenes en los proyectos y los centros no pueden coordinarse
desde el punto de vista educativo con las entidades e instituciones. En consecuencia, el compromiso
social de los centros tejiendo redes con las entidades e instituciones es clave para expandir la
ciudadania activa (Lawy y Biesta, 2006; Osler y Starkey, 2006) desde los centros hacia la comunidad.
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Un modelo conceptual de alfabetizacion emancipadora de adultos: tres
pasos metodolégicos para analizar los contenidos en libros de texto

A conceptual model of adult emancipatory literacy: three methodological steps to
analyze the contents in textbooks

Fabricio Valentim da Silva
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Resumen

Esta investigacion se centra en el estudio de la nocién de emancipacion en libros didacticos de inspiracion
freireana que sirvieron a la alfabetizacion de adultos en el contexto de la educacién postcolonial en el norte de
Brasil, entre los afios 1960 y 1980. La muestra para la investigacién estuvo compuesta por cuatro ejemplares de
libros de texto, las Cartillas de Portugués (Alfabetizacion) Poronga (1983) y O Ribeirinho (1984). Este estudio se
apoya en la metodologia del analisis de contenido de libros de texto y en la literatura sobre la Educacion a la
Ciudadania, permitieron identificar y analizar los elementos de la alfabetizacion emancipadora, pues el objetivo
central fue construir y evaluar la solidez de un modelo conceptual de alfabetizacion emancipadora a través de
tres pasos metodologicos para analizar los contenidos en libros de texto que son favorables para el desarrollo
de dicho tipo de alfabetizacién. Esta investigacion ha permitido identificar y describir las dimensiones
ideolégicas, cognitivas y ciudadanas de la alfabetizacion emancipadora en el marco de una perspectiva de
modelizacién conceptual y operacionalizar esas dimensiones en criterios de analisis para la adecuacion de los
libros de texto. El estudio ha permitido también probar y evaluar la consistencia de los criterios en el analisis
del potencial emancipador de los libros de texto. Se constaté que en la muestra estudiada los tipos del ciudadano
orientado a la justicia o de ciudadano participativo forman parte de los criterios que ayudan a definir los
contenidos de libros de texto favorables a una alfabetizaciéon emancipadora.

Palabras clave: Educacion de adultos, Alfabetizacién funcional, Aprendizaje de adultos, Libro de texto, Analisis
cualitativo.

Abstract

This research focuses on the notion of emancipation in textbooks inspired by the work of Paulo Freire, that
were used for adult literacy programs in the context of postcolonial education in the North of Brazil between
1960 and 1980 The research sample was composed of four literacy textbooks used in teaching Portuguese,
Poronga (1983) and O Ribeirinho (1984). This study was based on the methodology of content analysis of
textbooks and literature on Citizenship Education, has allowed to identify and analyze the elements of
emancipatory literacy, once the main objective was to construct and evaluate the strength of a conceptual model
of emancipatory literacy through three methodological steps to analyze the contents in textbooks that ate
favourable for the development of this type of literacy. This research allowed us to identify and describe the
ideological, cognitive and citizen dimensions of emancipatory literacy within the framework of a conceptual
modelling perspective and operationalize those dimensions in analysis criteria for the adequacy of textbooks.
The study has also allowed us to test and evaluate the consistency of the criteria in the analysis of the
emancipating potential of textbooks. In this sense, it was verified that, in the sample studied, the types of citizen
justice or citizen participation are part of the primary criteria that help define the contents of the textbooks that
favour emancipatory literacy.

Keywords: Adult education, Functional literacy, Adult learning, Textbook, Qualitative analysis.
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1. Introduccion

Hasta el momento no se han realizado muchos analisis de libros de texto para la alfabetizacion
emancipadora de adultos en la literatura internacional. Sin embargo, existen estudios sobre libros de texto
de Estudios Sociales que son muy importantes para este trabajo, porque muestran la “riqueza” de tener
los libros de texto como una fuente de investigacion imprescindible, puesto que indican muy bien los
valores sociales, las ideologfas y las ideas dominantes en las sociedades estudiadas. También indican
pistas, recomendaciones, caminos tedricos y metodolégicos para las investigaciones que tienen a los
libros de texto como objeto de estudio (Chu, 2017; Roberts, 2002; Wade,1993). Vale sefialar que, existe
una laguna metodolégica a nivel internacional sobre el analisis cualitativo de contenido de libros
didacticos favorables a la alfabetizacién emancipadora.

Esta investigacién se centra, en lo que respecta a la emancipacion, en el material didactico de
inspiracion freireana empleado en la alfabetizaciéon de adultos desde una perspectiva de la educacion
popular y de la educacion a la ciudadania en el contexto educativo del mundo postcolonial en el norte
del Brasil de los afios 80. Asimismo, en este estudio constituyen una fuente de analisis los libros de texto
(Holsti, 1969.; Wade, 1993), pues el objetivo central es construir y evaluar la solidez de un modelo
conceptual de alfabetizacién emancipadora a través de tres pasos metodologicos para analizar los
contenidos en libros de texto que son favorables para el desarrollo de dicho tipo de alfabetizacién.

De esa manera, por ‘alfabetizacion emancipadora’ entendemos un proceso que en su esencia consiste
en permitir a los jévenes y adultos leer la palabra y el mundo en relacién con el poder, la identidad, las
diferencias y el acceso al conocimiento, las habilidades, las herramientas y los recursos. Este proceso se
propone también escribir y reescribir el mundo (Janks, 2013). La alfabetizacién emancipadora, desde su
creacion en el trabajo de Freire (1970, 2018), relaciond la alfabetizacién con una politica de auto-
empoderamiento y la rigurosidad ética, partiendo prioritariamente de la experiencia cultural del educando
(Branddo, 2015; 2017). Asi, en esta perspectiva, la alfabetizacién emancipadora estd directamente
hilvanada con la perspectiva de la Educacion a la Ciudadania.

En esta investigacion, se utilizaron los datos empiricos de una muestra compuesta por los libros de
texto de portugués: Poronga y O Ribeirinho, elaborados conjuntamente por el grupo de educacion
popular Centro Ecuménico de Documentacién e Informacién (CEDI) y el Movimiento de Educacién
de Base (MEB) de Amazonas por peticion del Centro de Documentacion e Investigacion de la
Amazonia. En concreto, la muestra se compone de 4 ejemplares de libros de texto: Poronga (1983) — 2°
edicion/para maestro (monitor/facilitador), Cuadernos/Cartillas de Portugués (Alfabetizacién) —y O
Ribeirinho (1984) — 4* edicién/para maestro (monitor/facilitador), Cuadernos/Cattillas de Portugués
(Alfabetizacién). Dichos textos se emplearon en la alfabetizacién de los adultos de la provincia de
Amazonas, en la regiéon norte de Brasil, durante los afios 1980, desde la perspectiva de la educacion
populat. Se debe sefalar que, la muestra no es aleatoria, ya que se justifica la seleccién a partir de su valor
histérico y del potencial de estos materiales didacticos del pasado para ofrecer datos pertinentes que en
la actualidad permitan crear materiales curriculares poderosos, relevantes e inclusivos (Sevier, 2002).

Ademas, la metodologia de analisis cualitativo de contenido de los libros de texto inspirada en Bardin
(1975; 1977.) fue aplicada en la muestra seleccionada, pues en los libros de texto para la alfabetizacién
existen diferentes unidades tematicas textuales de analisis. Asimismo, en esta investigacion para el analisis
de datos se utiliz6 la técnica de analisis cualitativo de contenido tematico para clasificar, contrastar y
comparar el cuerpo de datos elegido en la muestra de este estudio. Los cuadros de codificacién fueron
construidos usando temas y categorias de la literatura anterior, y en ellos destacamos especialmente las
categorias de codificacion de la alfabetizaciéon emancipadora identificadas en la literatura; la estructura
de tipos de ciudadanos de Westheimer y Kahne (2004) y la estructura del proceso cognitivo en la
taxonomia de Bloom, revisada por Anderson et al (2001).

Teniendo en cuenta que el objetivo central de esta investigacion, el presente andlisis de contenido
cualitativo de libros de texto se dividio, entonces, en tres etapas/pasos metodoldgicos: i) identificacion
de la estructura del proceso cognitivo en ejemplos de ejercicios con texto de los libros de texto (segun la
taxonomia de Bloom, revisada por Anderson et al, 2001); ii) revision de las categorias de codificacién de
la alfabetizacién emancipadora (identidad, empoderamiento y pensamiento critico) e identificacién de
tales categorias en ejemplos de indicadores y citas de los libros de texto (Bartlett, 2005; Butler, Suh y
Scott, 2015; Freire, 1969;1970; Kahne y Westheimer, 2003; Romao y Gadotti, 2012 ; Scott y Suh, 2015;
Stronquist, 2009;2014; Yoon y Sharif, 2015); y iii) reconocimiento de los distintos perfiles de ciudadano
en las instrucciones didacticas presentes en el libro del monitor (Westheimer y Kahne, 2004.).
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2. Presentacion de los resultados

El objetivo central de esta investigacién fue construir y evaluar la solidez de un modelo conceptual de
alfabetizacion emancipadora a través de tres pasos metodoldgicos para analizar los contenidos en libros
de texto que son favorables para el desarrollo de dicho tipo de alfabetizacién. De esta manera, cuando
se agrupan los resultados de los cuadros de codificacion 1, 2 y 3 de la muestra, es posible identificar
algunos hallazgos y algunas tendencias generales. Asi, apoyandonos en la literatura consultada ofrecemos
a continuacion una imagen general de los resultados. En cuanto a la estructura del proceso cognitivo en
la taxonomia de Bloom revisada, es importante destacar que la utilizacién de esta taxonomia posibilit6
la clasificacion cognitiva de los ejercicios con texto de la muestra de este estudio segin los niveles de
pensamiento de orden bajo y de orden superior. Asi, esta herramienta didactica fue de suma importancia
para la identificacion de los ejercicios con texto que exigen el pensamiento creativo, los cuales son
fundamentales en el estimulo del desarrollo del pensamiento critico del estudiante (Lavere, 2008).

Asimismo, se detectd que, en los materiales diddcticos analizados, aproximadamente el 77,8% de los
ejercicios con texto entran dentro de la categorfa “nivel cognitivo de orden superior de pensamiento”,
mientras que apenas el 22,2% de los ejercicios con texto entrd en la categorfa “nivel cognitivo de orden
bajo de pensamiento”. Cabe asimismo recordar que solo los ejercicios con texto identificados
cognitivamente con nivel de orden supetior pudieron ser analizados a partir del cuadro de codificacién
2 (categorias de la alfabetizacion emancipadora). En relaciéon la codificaciéon de la alfabetizacion
emancipadora segun los criterios de identidad, empoderamiento cognitivo y pensamiento critico, a partir
del analisis de los ejercicios con texto clasificados dentro del nivel de pensamiento de orden superior
(cuadro de codificacién 2), se pudo constatar que las dos muestras analizadas cuentan con ejercicios con
texto que favorecen la construccién de la identidad, del empoderamiento cognitivo y del pensamiento
critico y son , por tanto, favorables a una alfabetizacién emancipadora (o que promueven la
emancipacién), teniendo en cuenta el contexto sociohistérico. De manera precisa, se registraron 7
ejercicios con texto que responden a esta clasificaciéon en los materiales Poronga (1983) y 14 en O
Ribeirinho (1984)

Asimismo, cabe destacar que el énfasis dado a la distribucién de las 3 categorias de la alfabetizacion
emancipadora en los ejercicios con texto analizados en el material didactico O Ribeirinho (1984) es
inverso al orden de prioridad detectado en la distribucion de estas 3 categorfas de codificacion en la
muestra de ejercicios del material Poronga (1983). En tal sentido, mientras que en los ejercicios de O
Ribeirinho (1984) se detecté una frecuencia porcentual del 46,6% para la categoria “identidad”, del 30,0%
para el “pensamiento critico” y del 23,3% para la categoria “empoderamiento cognitivo”, en la muestra
de Poronga (1983), la frecuencia porcentual de la categorfa “pensamiento critico” fue del 43,63%, la de
“empoderamiento cognitivo” del 29,09% y la categoria “identidad” del 27,27%. A continuacién, se
presentan dos tablas con los porcentajes de los materiales didacticos analizados. Vale sefialar que esta
diferencia en los resultados presentados serd discutida en el préximo subapartado.

Tabla 1

Poronga (1983 ) categorias de la alfabetizacion emancipadora

Poronga Categorias de la alfabetizacion Porcentaje (%)
(1983) emancipadora
Pensamiento critico 43,63%
Empoderamiento cognitivo 29,09%
Identidad 27.27%
Tabla 2

O Ribeirinbo (1984) categorias de la alfabetizacion emancipadora

O Ribeirinho (1984) Categorias de la alfabetizacién emancipadora Porcentaje (%)

Identidad 46,6%
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Pensamiento critico 30,0%
Empoderamiento cognitivo 23,3%

La categoria ‘tipos de ciudadano’ se ha analizado a partir del cuadro de codificaciéon 3. En lo que
concierne a esta categoria en las 8 instrucciones didacticas para el monitor del libro de texto de
Portugués Poronga (1983), prevalecié una perspectiva de alfabetizacion emancipadora dirigida a la
formacién de un ciudadano con el perfil casi exclusivamente orientado a la justicia con
aproximadamente el 82,14%. En este material, sin embargo, quedaron en un plano secundario la
perspectiva de formacién del ciudadano participativo con el 14,28% y del ciudadano personalmente
responsable con el 3,57%.

Siguiendo el mismo cuadro de codificacion, en el caso de las 27 instrucciones didacticas analizadas
en el libro de texto de portugués O Ribeirinho, se puede afirmar que prevalecié una perspectiva de
alfabetizacién emancipadora orientada hacia la formacién de un ciudadano con un perfil mixto, es
decir, con aproximadamente el 49,05% de tipo otientado a la justicia y con el 37,73% de tipo de
ciudadano participativo. El perfil del ciudadano personalmente responsable obtuvo apenas el 13,20%.
Ademas, se constaté también que la opcién del ciudadano orientado a la justicia exclusivamente o
junto a la opcién de ciudadano participativo forman parte de los criterios primordiales que ayudan a
definir los contenidos de libros de texto favorables a una alfabetizacién emancipadora (o que
promueven la emancipacién), sin perder de vista el contexto sociohistérico. Presentamos a
continuacién dos tablas con los porcentajes de las dos muestras analizadas en esta categoria.

Tabla 3

Poronga (1983) tipos de cindadano

Poronga Tipos de ciudadano Porcentaje (%)
(1983) Ciudadano Responsable 3,57%
Ciudadano Participativo 14,28%
Ciudadano Orientado para la justica 82,14%
Tabla 4

O Ribeirinbo (1984) tipos de cindadano

O Ribeirinho (1984) Tipos de ciudadano Porcentaje (%)
Ciudadano Responsable 13,20%
Ciudadano Participativo 37,73%
Ciudadano Orientado para la justica 49,05%

Una vez presentados estos primeros datos, dedicaremos ahora el ultimo apartado de este estudio a la
discusién de los resultados, a fin de establecer comparaciones entre los resultados encontrados en la

presente investigacién y los de otras investigaciones empiricas y tedricas. Este contraste nos ha permitido
evaluar cémo este estudio aporta una contribucion original al area de investigacion de libros de texto de

Estudios Sociales.
3. Discusion de los resultados

Los resultados presentados son ricos y llaman la atencién, pues los mismos vienen a disminuir la
laguna detectada sobre el tema de libros de texto para la alfabetizacion emancipadora. De esta manera,
en este apartado presentaremos la discusion de los resultados para ilustrar mejor la convergencia entre
los tres principales temas que encierran nuestros objetivos: libro de texto, alfabetizacion emancipadora
y educacion a la ciudadania. Se debe sefialar que los materiales didacticos Poronga (1983) y O Ribeirinho
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(1984) fueron analizados como un elemento de articulacion, es decir, como un mediador entre la
sociedad civil y la educacién a la ciudadania. Esta perspectiva parte de la propuesta de la alfabetizacion
emancipadora como una “herramienta” para la realizacion del proceso de la educacién a la ciudadania,
en la cual el libro de texto debe partir desde el universo de la vida del educando, para que él pueda
comprender el mundo en que vive, hacer la critica y prepararse para transformar el mundo (acciéon-
reflexién-accion) (Freire, 1987).

3.1 La discusion de los resultados del cuadro de codificacion 1

En Desde esta perspectiva, vale también destacar que, el objetivo de la investigacion de Lavere (2008)
fue determinar hasta qué punto los libros didacticos de historia de los Estados Unidos ofrecen o no
oportunidades para que los alumnos se involucren y desarrollaren habilidades de pensamiento de
orden superior. Lavere (2008) pone en evidencia que, en los 13 libros de texto de historia de los
Estados Unidos analizados, la mayoria de los ejercicios pedagogicos relacionados con los nativos
americanos contenian una serie de problemas. Este analisis detecté un nimero desproporcionado
de ¢jercicios pedagogicos con preguntas del tipo recall (recuerdar). Por otra parte, sefiala el autor que
los ejercicios con texto contenian pocos elementos de pensamiento de orden superior. Las preguntas
de estos ejercicios en los libros didacticos de la high school (entre 16 y 18 afios) eran a menudo muy
similares a las preguntas de los ejercicios en la middle school (entre 11 y 15 afios), y en tal sentido,
no exigfan un pensamiento con razonamiento mas sofisticado o adecuado al nivel cognitivo de
desarrollo del estudiante.

En este sentido, Lavere (2008) recomienda que los ejercicios pedagdgicos de pensamiento critico
incluyan datos suficientes para permitir que los alumnos participen en actividades de analisis y
evaluaciones (los criterios de ‘analisis’ y evaluacién’ siguen la taxonomia de Bloom) de situaciones y
de contenidos. El autor hace énfasis en la necesidad de afiadir mas contenidos de alta calidad para
ofrecer a los alumnos mas oportunidades para involucrarse en un pensamiento de orden superior, es
decir, en una reflexién critica. Asimismo, insiste el autor en la gran importancia de los libros
didacticos en el proceso de aprendizaje, pues varios estudios indican claramente que los libros de
texto siguen ocupando un lugar crucial en las aulas del area de Estudios Sociales. En los 13 libros de
texto examinados por Lavere (2008), el 91% de las casi 700 preguntas eran cuestiones de recuerdo.
Segin el autor, como se podtia esperar, los libros didacticos de la enseflanza elemental tuvieron el
mayor porcentaje de cuestiones de nivel inferior: 98%. Sin embargo, todos, con la excepcion de 2
libros de texto de la ensefianza media de la muestra de su estudio, contenfan cuestiones de nivel
inferior a una tasa del 90% o mas. Pocas preguntas de estos ejercicios pedagdgicos involucran a los
alumnos en la investigacién histérica. Aquellos que fueron categorizados como pensamiento critico
no atendfan a los patrones de este tipo de pensamiento.

De esta manera, teniendo en cuenta, los resultados obtenidos, en la muestra de nuestra
investigacion, a partir de los criterios del cuadro de codificacién 1, se detectd que aproximadamente
el 77,8 % de los ejercicios con texto era de nivel cognitivo de orden superior de pensamiento y apenas
el 22,2 % de ejercicios con texto era de nivel de orden bajo de pensamiento. De este modo, se puede
decir que este resultado es positivo y practicamente opuesto a los resultados obtenidos por Lavere
(2008). Asimismo, se pudo constatar que los ejercicios con texto de la muestra de nuestra
investigacion que fueron clasificados en los niveles cognitivos de pensamiento de orden superior
indican que la existencia de ejercicios pedagdgicos de calidad (que involucran el nivel cognitivo de
pensamiento de orden superior, Lavere, 2008) pueden ser considerados como definitorios de los
contenidos de los libros de texto favorables a una alfabetizacion emancipadora, teniendo en cuenta
el contexto sociohistérico. Todavia mas importante que la idea del nivel cognitivo de pensamiento
de orden superior: la emancipacion cognitiva implica una autonomia del pensamiento y la capacidad
para problematizar, analizar y evaluar las propuestas. En el proximo subapartado sera presentada la
discusion de los resultados encontrados a partir de la aplicacion del cuadro de codificacion 2 en la
muestra de esta investigacion.

3.2 La discusion de los resultados del cuadro de codificacion 2

En el proceso de alfabetizaciéon emancipadora, los hombres y las mujeres deben ser vistos como
los creadores de su propia cultura, de una cultura en la que campesinos y otros trabajadores pueden
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transformar su realidad con sus propias manos, con su lengua materna y, en consecuencia, pueden
hacer historia en el mundo y con el mundo (Freire, 1969) como verdaderos ciudadanos. Dicho de
otro modo, la alfabetizaciéon emancipadora crea ciudadanos con derecho a tener deberes y a tener el
derecho de experimentar la ciudadania critica (Freire, 1993). Por esta razon, los materiales didacticos
para la alfabetizacién emancipadora también deben respetar la cultura oral y las practicas sociales de
los educandos. Es posible decir que Paulo Freire no cre6 solo un método de alfabetizacion, él
establecié un proyecto integrado de educacion emancipadora que comenzaba con un método de
alfabetizacion y podria haber terminado con la propuesta de una universidad popular (Favero, 2003).
El método de alfabetizacién era solo su primer paso. La unidad de un grupo de educandos, de
acuerdo con el “Método Paulo Freire”, no se constituia solo como un “grupo de alumnos” o como
un “grupo de alfabetizandos”. Todos los participantes creaban con su presencia la unidad de un
circulo de cultura.

En un primer momento, con la ayuda de una persona alfabetizada y debidamente capacitada para ser
un facilitador del grupo, los componentes del circulo de cultura eran incentivados a realizar actividades
destinadas a obtener un primer conocimiento de su propia comunidad y a elaborar, a partir de una
investigacién del universo del vocabulario y del universo tematico, el propio material con el que a
continuacién realizarfan su aprendizaje. De cierto modo, este procedimiento de ignorar una cartilla
(libro de texto) o un material “listo y acabado” y por el contrario convocar a los alfabetizandos a una
pequefia “investigacion de campo” en su propia comunidad, se constituye como una de las experiencias
pioneras de lo que mas tarde vino a ser la investigacion participante. En un segundo momento, teniendo
el “material recolectado”, el equipo del circulo de cultura se involucraba en el trabajo de procesar el
material del levantamiento de las palabras generadoras y del universo tematico que se constitufa como
la materia prima de un trabajo colectivo de creacién de saberes y de aprendizaje de “leer las palabras y
leer el mundo”. Diferentes fichas y pequefios carteles eran elaborados colectivamente con los recursos
didacticos locales y con la participacion de todas las personas, cuando era posible (Brandao, 2015, p.328)

A continuacién, reunidos en un circulo en el que el monitor y todos los educandos estaban unos
al lado de los otros, y nunca unos atras de los otros ni frente a un profesor, se motivaba a todos a
participar de un debate libre, incentivados por la presentacion de una secuencia de fichas de cultura.
Estas fichas eran proyectadas y disefladas rdsticamente, y en ellas aparecian diferentes imagenes
simples que introducian la idea de ser personas, lo que dejaba ver que eran ellos mismos los agentes
creadores del mundo, de cultura en el que vivian. El trabajo del monitor o del facilitador del grupo
era incentivar al maximo la participacién de los educandos.

Luego, en nuestro estudio, a través del andlisis del contenido de los ejercicios con texto clasificados
con nivel de pensamiento de orden superior a partir del cuadro de codificacién 2, fue posible
constatar que los 7 ejercicios con texto del material Poronga (1983) y los 14 ejercicios con texto de
O Ribeirinho (1984) analizados apuntan a que la identidad més el empoderamiento cognitivo y el
pensamiento critico se constituyen como parte de los criterios que definen los contenidos de libros
de texto favorables a una alfabetizacién emancipadora (o que promueven la emancipacion), teniendo
en cuenta el contexto sociohistérico.

Al mismo tiempo, vale recordar que en nuestro estudio el empoderamiento es entendido como el
conjunto de sentimientos, conocimientos y habilidades que producen la posibilidad de que los
adultos participen continuamente de forma activa en su entorno social y que puedan generar cambios
en el sistema politico (Desjardins, 2015; Stromquist, 2015). Asf, el pensamiento critico implica educar
o enseflar al adulto a ser capaz de escribir su propia vida, a aprender a decir su palabra, en fin, a ser
sujeto (Trombeta, 2015). En otras palabras, la persona critica es aquella que estd habilitada para
buscar la justicia, la emancipacién y el cambio de la estructura social de su realidad injusta (Burbules
y Betk, 1999).

Se debe sefialar, asimismo, que se constatd que el énfasis dado en la distribucién de las 3 categorias
de la alfabetizacién emancipadora en los ejercicios con texto analizados en el material didactico O
Ribeirinho (1984) es inverso al orden de prioridad detectado en la distribucién de estas 3 categorias
de codificacién en la muestra de ejercicios del material Poronga (1983). Mientras que en los ejercicios
de O Ribeirinho (1984) se detect6 una frecuencia porcentual del 46,6 % para la categorfa “identidad”,
del 30,0 % para la de “pensamiento critico” y del 23,3 % para la categoria de “empoderamiento
cognitivo”, en la muestra de Poronga (1983), la frecuencia porcentual de la categoria “pensamiento
critico” es del 43,63 %, la de “empoderamiento cognitivo” del 29,09 % y la categoria “identidad” del
27,27 %.
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Ademas, teniendo en cuenta los resultados encontrados es importante sefialar que el énfasis dado
en la distribucién de las 3 categorfas de codificacién de la alfabetizacién emancipadora en los
ejercicios pedagdgicos con texto de la muestra analizada en el material didactico O Ribeirinho es
inverso al orden de prioridad que fue identificado en los ejercicios de texto del libro de Portugués
Poronga. La estructura del tipo de ciudadano encontrada en la muestra de nuestra investigacion es
diferente en cada libro de texto, pues, como ya mencionamos, el tipo de ciudadano mayoritariamente
anhelado por el material Poronga es el de tipo orientado a la justicia, mientras que en O Ribeirinho
se detectd un perfil mixto (simultineo) de la estructura de tipos de ciudadano participativo y
orientado a la justicia. En el proximo subapartado esta relacién directa aqui establecida serd mejor
elucidada. Sin embargo, las posibles causas de este resultado pueden tener relacién con los tipos de
ciudadano detectado en la muestra. Asimismo, se realizara la discusién de los resultados obtenidos a
partir de la aplicacién del cuadro de codificacién 3 en el muestreo de esta investigacion

3.3 La discusion de los resultados del cuadro de codificacion 3

En Como dijo Scott y Suh (2015) exploraron los estandares de aprendizaje de la provincia de Virginia
y los libros de texto civiles (de Educacién para la ciudadania) del gobierno de los Estados Unidos en
Virginia con el fin de describir la ciudadania que quedaba reflejada en el contenido de estos textos.
Este estudio presté atencién especifica al curriculo explicito-implicito que afecta el desarrollo activo,
democratico e identitario del alumnado marginado socialmente Los estudios anteriores al de Scott y
Suh (2015) no investigan la relacién entre los estandares estatales y los libros didacticos. Estos
estudios tampoco ofrecen una mirada critica que examine las disposiciones mas relevantes para los
estudiantes marginados.

De manera concreta, si los ciudadanos participativos estan organizando una campafia alimentaria
y los ciudadanos personalmente responsables estin donando alimentos, los ciudadanos orientados a
la justicia estan preguntandose por qué las personas tienen hambre y estan actuando sobre lo que
descubren. Aunque los educadores de ciudadanos orientados a la justicia hacen mayor énfasis en
aspectos politicos que los educadores de ciudadanos personalmente responsables o que los
educadores de ciudadanos participativos, el foco sobre el cambio y la justicia sociales no implica un
énfasis particular en las perspectivas politicas, las conclusiones o las prioridades. Estos educadores
trabajan principalmente para involucrar a los estudiantes en el analisis y la discusion relacionadas con
los aspectos social, politico y econémico y con las estructuras. Desde esta perspectiva de ciudadania
orientada a la justicia, los alumnos deben desarrollar la capacidad de comunicarse y aprender con
aquellos que tienen perspectivas diferentes (Westheimer y Kahne, 2004).

En cuanto a los resultados de nuestra investigacién, debemos mencionar que los datos obtenidos
mediante la aplicacién del cuadro de codificacion 3 en las 8 instrucciones didacticas para el monitor
del libro de texto de portugués del muestreo analizado son bien distintos a los resultados expuestos
de Scott y Suh (2015). Asimismo, la Gnica relacién detectada con los resultados de Scott y Suh (2015)
es que la identificacion del tipo de ciudadano también es un elemento esencial en el andlisis cualitativo
de contenido de los libros de texto de la muestra analizada por estos investigadores. En tal sentido,
cabe destacar que en el material didactico Poronga (1983) prevalecié una perspectiva de
alfabetizacién emancipadora orientada a la formacién de un ciudadano con el perfil casi
exclusivamente orientado hacia la justicia con aproximadamente el 82,14 %. En un plano secundario
se registré la perspectiva de formar al ciudadano dentro de la matriz teérica de tipo de ciudadano
participativo con el 14,28 % y de tipo ciudadano personalmente responsable con el 3,57%.

Siguiendo el mismo cuadro de codificacion, en el caso de las 27 instrucciones didacticas analizadas
en el libro de texto de portugués O Ribeirinho, se puede afirmar que prevalecié una perspectiva de
alfabetizacion emancipadora orientada hacia la formacién de un ciudadano con un perfil mixto, con
aproximadamente el 49,05% de tipo orientado a la justicia y con el 37,73% de tipo de ciudadano
participativo. El perfil del ciudadano personalmente responsable obtuvo apenas el 13,20%. En estos
datos se puede constatar, entonces, que la opcion del ciudadano orientado a la justicia exclusivamente
o junto a la opcién de ciudadano participativo forman parte de los criterios primordiales del libro de
texto de portugués O Ribeirinho, y en tal sentido, este libro ayuda a definir los contenidos favorables
a una alfabetizaciéon emancipadora (o0 que promueven la emancipacién), sin perder de vista el
contexto sociohistorico. Aunque los resultados obtenidos en el analisis de los dos libros de texto no
coincidieron exactamente entre ellos, sin embargo, se puede afirmar que esos hallazgos son muy
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distintos de la conclusion hecha por Scott y Suh (2015), pues los tipos de valores transmitidos para
los estudiantes en los libros analizados en esta investigacion dan evidencia del interés en la formacion
de un ciudadano de perfil critico.

Ante este importante tema de eleccion del tipo de ciudadano, se debe determinar qué intereses
politicos e ideologicos estan incorporados en las concepciones variadas de ciudadanfa. En primer
lugar, los programas escolares que esperan desarrollar ciudadanos personalmente responsables
pueden no ser eficaces para aumentar la participacién en asuntos civiles locales y nacionales. Este
ciudadano puede contribuir con su tiempo, su dinero o ambos con las causas sociales de las
instituciones de caridad. Segun los autores, muchos de aquellos que defienden el servicio comunitario
enfatizan esa vision individualista de la buena ciudadania. Consecuentemente, los programas que
buscan desarrollar ciudadanos personalmente responsables desean construir caracter y
responsabilidad personal, enfatizando la honestidad, la integridad, la autodisciplina y el trabajo arduo
(Westheimer y Kahne, 2004).

Sin embargo, en realidad, algunas concepciones de ciudadania personalmente responsable pueden
minar los esfuerzos para desarrollar ciudadanos participativos y orientados a la justicia. Vale notar
otra vez que, en el caso de nuestra investigacion, el ciudadano personalmente responsable fue el tipo
de ciudadano que menos prevalecié en los libros de texto analizados (aproximadamente el 3,57 %
en el material Poronga y el 13,20 % en O Ribeirinho). Como se ha dicho ya, el tipo de ciudadano
detectado en nuestro analisis de contenido cualitativo del material Poronga (1983) es el de tipo
orientado a la justicia, mientras que en O Ribeirinho (1984) se constaté un perfil mixto, es decir,
simultaneo entre la estructura de tipos de ciudadano participativo con el orientado a la justicia.

Aunque, segin Westheimer y Kahne (2004), la mayoria de los programas actuales son de
ciudadania personalmente responsable, es posible educar a la ciudadania para la democracia. Aquellos
que proyectan y enseflan esos curriculos y aquellos que estudian su impacto deben ser conscientes
de las diferentes — y a veces conflictivas — visiones de ciudadania y de sus implicaciones politicas. La
democracia no es autosuficiente. Los alumnos deben ser ensefiados a participar en nuestra
democracia y los diferentes programas tienen objetivos diferentes. Y no se debe olvidar que, como
ya se dijo en el apartado 2.3, la eleccién de un determinado programa requiere cuidado, pues las
elecciones hechas tienen consecuencias en el tipo de sociedad que, en dltima instancia, se ayuda a
crear.

Como se desprende de la descripcién sobre la estructura tipo de ciudadano, cada visién de
ciudadania refleja un conjunto distinto de fundamentos teéricos y de objetivos curriculares. Hstas
visiones no son acumulativas. Los programas que promueven la justicia de los ciudadanos no estin
necesariamente orientados a promover la responsabilidad personal y la ciudadania participativa. Sin
embargo, al proponer esta clasificacion, los autores no quieren afirmar que un programa dado no
pueda simultdneamente trabajar varias de estas agendas.

Por ejemplo, aunque un curriculo concebido principalmente para promover al ciudadano
personalmente responsable por lo general va a parecer completamente diferente al que se concentra
principalmente en el desarrollo de las capacidades y compromisos para la ciudadania participativa, es
posible emplear ese mismo curriculo para ambos objetivos. Si bien es cierto que puede ocurrir la
superposicion, los autores creen que llamar la atencion sobre la distincion entre estas visiones de
ciudadania es importante, puesto que esta distincidén invita a analizar el valor de los objetivos y
supuestos subyacentes que impulsan los diferentes programas educativos y que apuntan a promover
la ensefianza de la ciudadania democratica (Westheimer y Kahne, 2004).

En el caso del estudio de Westheimer y Kahne (2004), el analisis demuestra la importancia de
distinguir entre programas que enfatizan la ciudadania participativa y aquellos que enfatizan la
busqueda de la justicia. Aunque cada programa ha sido eficaz en el logro de sus objetivos, los datos
cualitativos y cuantitativos relativos a estos programas han demostrado diferencias importantes en
el impacto de cada programa. El estudio indica que los programas que defienden la participacién no
necesariamente desarrollan las habilidades de los alumnos para analizar y criticar las causas de los
problemas sociales y viceversa.

Aunque los programas comprometidos con los propositos democraticos de la educacion pueden
exaltar el valor de la vinculacién de prioridades relacionadas con la participacion y la justicia, el
estudio de Westheimer y Kahne (2004) indica que ese resultado no esta garantizado. Si los objetivos
de ambos programas —el de participacion ciudadana y el de desarrollo de las habilidades de los
estudiantes para analizar y criticar las causas de los problemas sociales— son prioridades, aquellos que
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planean e implementan el curriculo deben prestar atencién explicita a estos objetivos.

Asi, si los investigadores se preguntan sobre responsabilidad personal — y si las discusiones sobre
responsabilidad personal estan desconectadas del analisis del contexto social, econémico y politico,
se puede estar reforzando una nocién conservadora y a menudo individualista de ciudadanfa. Sin
embargo, este es el foco de muchos programas y de sus evaluaciones asociadas. Si la ciudadania
también requiere participacion colectiva y andlisis critico de las estructuras sociales, entonces otras
lentes también son necesarias (Westheimer y Kahne, 2004). Claramente, hay que destacar el
significado politico de diferentes opciones cutriculares debe ser hecho con cuidado. Estas opciones
pueden ayudar a aclarar lo que estd en juego, pero plantearlas también puede conducir a impasses
disfuncionales y profundizar las diferencias.

Teniendo en cuenta el muestreo del material Ribeirinho (1984), podremos ejemplificar también el
caso del analisis hecho en nuestra investigacion, pues prevalecié una perspectiva de alfabetizacion
emancipadora orientada hacia la formacién de un ciudadano con un perfil mixto, es decir, con
aproximadamente el 49,05 % de tipo orientado para la justicia y con el 37,73 % de tipo de ciudadano
participativo.Ademas, este resultado también ayuda a aclarar mejor el hecho de que el énfasis dado
en la distribucion de las 3 categorfas de codificacion de la alfabetizacién emancipadora en los
ejercicios pedagdgicos con texto de la muestra analizada en el material didactico O Ribeirinho es
inverso el orden de prioridad identificado en los ejercicios del libro de texto de Portugués Poronga.
Es decir, las posibles causas de este resultado pueden tener correlacién con el tipo de ciudadano
detectado en el muestreo de nuestra investigacion.

Ademas, es importante destacar que el grado de la democracia alcanzado es directamente
proporcional al nivel de preparacién que fue ofrecido a los ciudadanos durante su proceso de
educacién a la ciudadanfa. Es decir, para la formacion de ciudadanos criticos, activos y democraticos
se debe destacar que los estudiantes deben recibir en su formacién ciudadana buenas dosis de
representaciones sociales diversas y auténticas. En esta formacién ciudadana critica y activa deben
prevalecer en el proceso de participaciéon politica de los estudiantes los valores cfvicos que
promueven la tolerancia, el respeto y la responsabilidad social (Scott y Suh, 2015).

Asimismo, desde esta perspectiva tedrico-critica, la visién del ciudadano orientado a la justicia
comparte con la visién del ciudadano participativo un énfasis en el trabajo colectivo relacionado con
la vida y con los asuntos de la comunidad. Sin embargo, estos programas orientados hacen énfasis
en la preparacion de un alumno capaz de mejorar la sociedad a partir de un andlisis critico en el plano
de las injusticias sociales. Hstos programas son menos propensos a enfatizar la necesidad de caridad
y voluntariado como fines en si mismos y son mas propensos a enseflar sobre movimientos sociales
y sobre cambios sistémicos (Westheimer y Kahne, 2004). De esta manera, se constaté también en
los analisis de contenido de los materiales didacticos Poronga y O Ribeirinho que la opcién por el
tipo de ciudadano orientado para la justicia exclusivamente o en conjunto con el tipo de ciudadano
participativo forma parte de los criterios que ayudan a definir los contenidos de libros de texto
favorables a una alfabetizacién emancipadora (o que promueven la emancipacién), teniendo en
cuenta el contexto sociohistorico.

4. Conclusion

En primer lugar, esta investigacion ha permitido identificar y describir las dimensiones ideoldgicas,
cognitivas y ciudadanas de la alfabetizacién emancipadora en el marco de una perspectiva de
modelizacién conceptual y operacionalizar esas dimensiones en criterios de analisis para la adecuacion
de los libros de texto. En segundo lugat, el estudio ha permitido probar y evaluar la consistencia de los
criterios en el analisis del potencial emancipador de los libros de texto. Y en tercero lugar, la investigacion
también ha permitido evaluar los criterios que moldearon la estructura y el contenido del libro de texto

favorable a la alfabetizacion emancipadora, ya que fue la laguna detectada por el estudio.

Asimismo, dejamos abierta la invitaciéon para que otros investigadores del area sigan los pasos
metodologicos que elaboramos y utilizamos para el presente analisis con el fin de que los mismos sean

probados en otros contextos y perfeccionados, si fuera el caso.
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Resumo

O estagio ¢é caracterizado como ato educativo, sendo desenvolvido nos ambientes reais de trabalho e supervisionado
por profissionais experientes, visando a preparaciao do estudante para o trabalho docente. Nessa direcio, partimos
da seguinte questdo norteadora: Como estdao organizados os componentes cutriculares de Estagio, e qual o
envolvimento dos professores orientadores de Estdgio em produgdes académicas, sobretudo, relacionadas ao Estagio
obrigatério na formacido inicial de professores? Dessa forma, o estudo teve como objetivo compreender a
organizacdo do Estagio Curricular Supervisionado obrigatério e identificar as producées académicas dos professores
orientadores que estdo a frente deste componente curticular do curso de licenciatura em Educacido Fisica de dois
campis de uma universidade publica cearense. Para isso, adotamos um estudo do tipo documental com enfoque
misto. Analisamos o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) dos cursos e o Curticulo Lattes de 19 professores atuantes
em pelo menos um componente curricular de Estagio. Por intermédio da leitura e analise do PPC, passamos a
conhecer melhor a concepgio de Estigio, operacionalizacio e distribuicio deste componente curricular ao longo do
curso. Entretanto, colocamos em relevo a necessidade de um PPC especifico para cada curso, uma vez que estdo
localizados em municipios distintos e que possuem suas caracteristicas peculiares, tanto de mercado de trabalho
quanto sociocultural. Evidenciamos que as atividades de producdes bibliograficas e engajamento profissional-
académico fazem parte do cotidiano desses professores, no entanto, ainda € baixo o envolvimento em atividades que
problematizam o Estagio como discussio principal.

Palavras-chave: Docéncia universitaria. Licenciatura. Estigio Curricular. Formagao de professores.

Abstract

The Internship is characterized as an educational act, being developed in real work environments and professional
supervision, for the preparation of the student for work. In this direction, we start from the following guiding
question: How are the curricular components of Internship organized, and what is the involvement of Internship
supervisor teachers in academic productions, especially related to the mandatory Internship in the initial training of
teachers? That way, the study aimed to understand the organization of the mandatory Supervised Curriculum
Internship and to identify the academic productions of the guiding professor who are in charge of this curricular
componente of the degree course in Physical Education in two campuses of a public university in Ceard. For this,
weadopted a documental-typestudywith a mixed focus. We analyzed the Pedagogical Course Project (PPC) of the
courses and the Lattes Curriculum of 19 teachers working in atleastone curricular componente of Internship.
Through the reading and analysis of the PPC, we got to know better the Internship concept, operationalization and
distribution of this curricular component throughout the course. However, we emphasize the need for a specific PPC
for each course, since they are located in different municipalities and have their own peculiar characteristics, both in
terms of the labor market and sociocultural aspects. We evidence that the activities of bibliographic Productions and
professional-academicengagement are part of the daily lives of the se teachers, however, the involvement in activities
that problematize the Internship as the main discussion is still low.
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1. Introdugio

Este estudo teve como objetivo compreender a organizacio do Estigio Curricular Supervisionado
obrigatério e identificar as produgdes académicas dos professores orientadores que estdo a frente desse
componente curricular do curso de licenciatura em Educagio Fisica de dois campis de uma universidade
publica cearense. Nessa direcio, partimos da seguinte questio norteadora: Como estdo organizados os
componentes curriculares de Estigio, e qual o envolvimento dos professores orientadores de Estdgio em
producbes académicas, sobretudo, relacionadas ao Estdgio obrigatério na formagao inicial de professores?
Como aporte tedrico-metodolégico recorremos aos escritos de Franco (2009), Piconez (2012), Zabalza
(2014), Ghedin, Oliveira ¢ Almeida (2015) e Pimenta e Lima (2017), devido a tais autores conceberem o
componente curricular de Estdgio como ato educativo indispensavel para a formacao inicial de professores
autdbnomos, criticos e criativos.

Com base na Lei n® 11.788 (2008), o Estagio ¢ caracterizado como ato educativo, sendo desenvolvido
nos ambientes reais de trabalho e supervisionado por profissionais experientes, visando a preparaciao do
estudante para o trabalho docente. Assim sendo, o Estagio enquanto componente curricular também
integra o Projeto Pedagégico do Curso (PPC) dos cursos de formacio de professores de Educacio Fisica,
correspondendo a “20% das horas referenciais adotadas pelo conjunto do curso de Educacio Fisica ao
aprendizado em ambiente de pratica real [...]” (Resolugdo n® 6, 2018, p. 4).

A Base Nacional Comum da Formacao de Professores (BNC-Formagao) também retrata a importincia
em formar professores que atendam as competéncias profissionais pertinentes ao trabalho docente, as
quais sao divididas em conhecimento, pratica e engajamento profissional. Neste sentido, a BNC-Formagao
compreende o Estigio como sendo um componente indispensavel para o desenvolvimento de tais
competéncias, propondo a carga horaria de 400 horas para o desenvolvimento das atividades que
permeiam o Estagio a partir do PPC da institui¢do formadora (Resolu¢io n® 2, 2019).

Vale acentuar que as Institui¢oes de Ensino Superior (IES) no Brasil sdo organizadas com base nos
parametros definidos pelo Ministério da Educacio (MEC) que, através de normas, diretrizes, leis, portatias
e similares, acompanha, examina e determina as condi¢ées minimas em relacdo ao funcionamento das IES
e também dos cursos (Marinho e Poffo, 2016). Dentre os documentos utilizados para acompanhar e avaliar
as IES encontra-se o PPC, o qual contempla a concep¢io dos cursos de graduacio, os principios da gestio
académica, educacional, didatico e administrativo que subsidiam o processo de ensino-aprendizagem.
Masetto (2015) e Pereira e Guimaries (2019) elucidam que o PPC dos cursos de formacido de professores
deve ser de conhecimento e de uso do professor, sobretudo, para a otientacio e reotrientagio do
planejamento do processo de ensino-aprendizagem.

As orientacoes representadas no PPC expdem caracteristicas filoséficas, administrativas e pedagogicas
que integram o componente cutricular de Estagio que, por conseguinte, é caracterizado por diferentes
autores como processo educativo que subsidia a constituicio da identidade docente e a mobilizacio de
saberes necessatios para atuacio na docéncia (Ghedin ez @/, 2015; Piconez, 2012; Pimenta e Lima, 2017,
Pires e Gauthier, 2020; Zabalza, 2014). Dessa maneira, analisamos o PPC das realidades investigadas no
intuito de descrever e discutir os aspectos que sdo pertinentes a concep¢io e operacionalizacdo dos
componentes de Estigio, observando, ainda, o quio estas sinalizam a importincia do “ato de pesquisar”
nas atividades desempenhadas pelos envolvidos no Estagio.

A adocio de uma postura investigativa por parte de professores e alunos pode contribuir para o
aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem, visto que a formulacdo dos problemas e o
levantamento de hipdteses podem reverberar em novas aprendizagens e auxiliar nas tomadas de decisdes
(Silva e Oliveira, 2018; Gomes e Colombo, 2018). Portanto, as produg¢bes cientificas como os artigos
completos publicados em periédicos e em anais de eventos, livros e capitulos de livros, apresentagio e
submissio de trabalhos, resumos simples e expandidos em eventos cientificos na tematica de formacio de
professores, dentre outros, sdo importantes para o desenvolvimento docente (Brofman, 2018; Costa, 1991;
Leite ¢z al, 2018). Compreendemos que o ato de pesquisar pode contribuir para uma formacio e atuacio
critica, criativa e autbnoma de professores e estagidrios. Quando buscamos respostas (mesmo que
provisorias) para os problemas que emergem no processo de ensino-aprendizagem, afastamo-nos de uma
mera reproducio de saberes elaborados por outros, em outro espago e tempo. Nessa dire¢do, o professor
deixa de ser objeto para ser sujeito ativo na elaboragao de saberes (Ghedin ¢ 4/, 2015).

Nesta perspectiva, Franco (2009) também defende a importincia da produgdo de pesquisa nio apenas
“sobre” os professores, mas “com” os professores. O professor precisa conceber a sala de aula ndo apenas
como local de trabalho em que vai disseminar saberes ja elaborados, mas que também possa compreendé-

100



la como espaco de constituicio e mobilizacio de saberes. Corroborando, Imbernén (2010, p. 12) afirma
¢ ¢ ¢
que ¢ necessario e urgente compreender professor como um

[...] agente dinamico cultural, social e curricular, capaz de tomar decisdes educativas, éticas e morais, de
desenvolver o curriculo em um contexto determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares com
a colaboracio dos colegas, situando o processo em um contexto especifico controlado pelo proprio
coletivo.

Ao defendermos a pesquisa como ferramenta que pode auxiliar os professores e estagiarios na reflexao,
orientacao e reotientacio de suas praticas pedagogicas, consideramos que ¢ urgente a producdo de
pesquisas que evidenciem o envolvimento dos professores universitarios com a pesquisa cientifica e outras
producSes académicas, inclusive os professores orientadores de Estigio, uma vez que sio exigidos por um
contato direto com a realidade escolar, assegurando o didlogo entre escola e universidade. Isto posto,
reiteramos que temos como objetivo compreender a organizacio do Estigio Curricular Supervisionado
obrigatério e identificar as producSes académicas dos professores orientadores que estao a frente desse
componente curricular do curso de licenciatura em Educagio Fisica de dois campis de uma universidade
publica cearense.

2. Percurso Metodolégico

O estudo ¢ do tipo documental com enfoque misto, ou seja, consideramos tanto os aspectos qualitativos
quanto quantitativos (Sampieri, Collado e Lucio, 2013). De acordo com esses autores, a pesquisa
documental utiliza documentos como a principal fonte de analises, sendo estes, impressos ou nao. Ja o
enfoque misto, ndo tem como meta "[...] substituir a pesquisa quantitativa nem a pesquisa qualitativa, mas
utilizar os pontos fortes de ambos os tipos combinando-os e tentando minimizar seus potenciais pontos
fracos.” (Sampieti ez al., 2013, p. 548)

O locus investigativo € o curso de licenciatura em Educacio Fisica da Universidade Regional do Cariri
(URCA) que, a partir da sua consolidacio, a universidade passou a ofertar encontros pedagdgicos, criagdo
e vinculagio de grupos de estudos/pesquisas ao Centro Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq), eventos cientificos com a tematica de formagio de professores aspirando a
diminuicdo de déficits educacionais e promogdo da qualificacao docente. Atualmente, a universidade foi
reconhecida como um grande polo educacional por promover a qualificacdo nas mais diversas areas do
conhecimento e contribuir com o quadro social, politico e econdémico da macro regido do Cariti e
postetiormente com a regido Centro-sul cearense por meio das Unidades Descentralizadas de ensino.

Para o processo de criacio do PPC do curso, alguns documentos educacionais foram importantes na
construcdo didatico-pedagégica. Dentre eles ¢ possivel citar a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDBN) (Lei n° 9.394, 1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) (Parecer n°® 776, 1997)
e o Parecer n° 138 (2002) que instituiu as DCN dos cursos de graduagiao em Educacio Fisica. Salientamos
que, embora localizados em municipios distintos, o mesmo PPC fundamenta ambos os cursos de
licenciatura alvo da presente investigagao.

O PPC e o nome dos professores foram disponibilizados apds solicitagdo formal a coordenacio de
ambos os cursos. Solicitamos os nomes dos professores que estavam responsaveis por pelo menos um
componente curricular de Estagio. As coletas nos Curriculos Lattes (CL) ocorreram no primeiro semestre
do ano de 2021, via Plataforma Lattes, totalizando 19 curticulos analisados cujo vinculo institucional é
substituto/temporario, com exce¢ao de dois docentes que sao efetivos.

Ap6s leitura criteriosa do PPC dos cursos, buscamos discutir a luz da literatura cientifica algumas
passagens que concomitantemente sio apontadas como sendo relevantes no contexto de formacio de
professores e suas implicacGes. Ja para evidenciarmos as temadticas de produgdes cientificas dos
professores orientadores de Estigio, analisamos o Curriculo Lattes com base nas seguintes categorias: i)
Vinculo institucional; if) Formagio inicial e continuada; iii) Produg¢des académicas; e iv) Engajamento
académico. Buscamos também “outras informacdes” atinentes a temdtica investigada que nio estavam
organizadas em nenhuma das categorias mencionadas anteriormente.

A pesquisa atendeu as diretrizes dispostas na Resolucao N° 510 (2016, p. 2), em especial as que estdo
postas no inciso II do Art. 1: “pesquisa que utilize informacSes de acesso publico, nos termos da Lei n°
12.527, de 18 de novembro de 2011”. Elucidamos, ainda, que foi garantido o anonimato dos professores
envolvidos no estudo.
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3. Resultados e Discussio

Esta secdo estd organizada em duas etapas, a primeira referente as andlises do PPC, em que
problematizamos a concepgdo de Estagio, a operacionalizagdo e a distribuicdo desse componente
curricular ao longo do curso de Educagio Fisica de ambos os campis. Na segunda etapa problematizamos
as produg¢oes académicas dos professores orientadores de Estagio aluz da literatura cientifica especializada.

3.1 Concepeao, operacionalizacio e distribuigao do estagio ao longo do curso

O PPC do curso de licenciatura em Educaco Fisica das realidades investigadas sinaliza uma formacao
cientifica, cultural e humanistica, apresentando, portanto, a praxis pedagogica como fator imprescindivel
na constituicio de saberes e desenvolvimento profissional de todos os envolvidos nas atividades de
HEstagio. Quanto a concepe¢io de Estagio, ¢ apresentado no PPC que:

[...] situa-se dentro do contexto da formacio do futuro professor de Educa¢iao Fisica como um espago
privilegiado da praxis, isto é, da relagdo teoria-pratica, espaco de promocao de um trabalho de intervengao
consciente e que vise a formacdo de cidaddos participantes no processo de constru¢do social.
(Universidade Regional do Cariri [URCA], 2012 p. 19.)

Fica evidente que o papel do Estigio se fundamenta na concepgao de inserir o académico nos espacos
educacionais visando a compreensio e significado do papel social da escola e do processo de formagio.
Assim, depreende-se o Estigio como um processo de construcdo de saberes que podem ser
compreendidos como essenciais para a formagdo e atuagdo do professor nos ambientes educacionais,
assim como para a ressignificacio do “ser professor” (Pimenta e Lima, 2017).

E importante ressaltar que o Estagio ¢ discutido como um mecanismo que aproxima os futuros
professores a realidade escolar, o que pode contribuir com as reflexdes criticas acerca do processo
educativo, experiéncias profissionais, planejamento e otganizacio, pesquisa educacional e com a pratica
teérico-reflexiva (Piconez, 2012; Zabalza, 2014).

O processo formativo estabelecido pela coordenacdo do curso de licenciatura em Educagio Fisica da
URCA prevé, entdo, a realizacio de cinco Estigios, cuja procedéncia deve ocorrer sob a otientacao e
supervisdo do Nucleo de Estagio Supervisionado (NES) vinculados a coordenagio do curso, segundo
consta no Art. 12 da resolucio CNE/CP de 01/2002. Cada componente curticular de Estagio comporta
seus objetivos de aprendizagem e a carga hordria para a sua integralizacio.

A proposta de Estagio I objetiva proporcionar uma fundamentacio teérica acerca do Estagio e ofertar
a aproximacio do discente ao contexto escolar, promovendo a integracio do trabalho docente em
Educacio Fisica a Educacio Infantil. O Estagio 11 e 111 visa a integracdo dos académicos com o trabalho
docente através do contato com as ctiangas que se encontram entre o 1° ao 5° ano (Estigio II) e do 6° ao
9° ano (Estigio III) do Ensino Fundamental, tendo como base a fundamentacio tedrica que atende essa
etapa de ensino.

O Estagio IV, por sua vez, direciona os estagirios a experiéncia docente com os alunos da tltima etapa
da Educacio Basica e com os alunos da modalidade Educagio de Jovens e Adultos (EJA), orientando e
direcionando os futuros professores para novas experiéncias, desafios e propostas educacionais
pertinentes ao cenario escolar. Finalmente, o Estagio V tem como objetivo aproximar os licenciandos dos
alunos com deficiéncia, configurando como o ultimo Estagio a ser cumprido, oportunizando experiéncias
pedagdgicas na educacio especial.

De acordo com o PPC do curso em tela, os Estagios sdo estruturados com a carga horaria de 90h, com
exce¢do do Estagio V (60h). As ementas dos componentes de Estigio estdo estruturadas de forma que os
licenciandos sejam estimulados a mobilizar os saberes desenvolvidos ao longo do curso nas mais diversas
realidades escolares. Os 5 (cinco) Estigios englobam as vertentes educacionais, sociais, politicas e
cientificas, requerendo, desta forma, o conhecimento do referencial tedrico para nortear o
desenvolvimento teérico-metodolégico das aulas, pesquisa e producio do conhecimento. Além disso,
exige-se conhecimento do mundo da ciéncia da computagio, pesquisa, trabalho, sociedade e cultura
corporal (URCA, 2012).

A partir disto, compreendemos a consolidagio do componente curricular de Estagio, assim como a
importancia do mesmo para a formagdo de professores de Educacdo Fisica e sua estrutura politica
pedagodgica do curso em tela, na qual direciona o futuro professor aos campos reais de atuagao profissional
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ainda na graduacio, o que pode colaborar, positivamente, com as experiéncias profissionais futuras e
contribuindo para um quadro formativo sélido referente a atuaciao do professorado.

3.2 Andlises das produgies académico-cientificas dos professores orientadores de estdgio
Reiteramos, inicialmente, que os dados desta secdo foram extraidos dos Curriculos Lattes dos
professores orientadores de Estagio. O Figura 1 apresenta as caracteristicas de vinculo profissional,
explicitando que 17 (89,4%) professotes sio substitutos/temporarios, 2 (10,5%) sio efetivos e que todos
cumprem o regime de 40h por semana.

Figura 1

Vinculo profissional dos professores orientadores de Estagio.

Vinculo institucional Regime de Ano de Unidade/Campus Titulacio
trabalho ingresso na
instituicdo

Substituto/temporatio 40h 2019 URCA-Iguatu Mestre
Semana

Substituto/temporatio 40h 2019 URCA-Iguatu Mestre
Semana

Substituto/temporatio 40h 2016 URCA-Iguatu Especialista
Semana

Substituto/temporatio 40h 2019 URCA-Iguatu Graduado
Semana

Substituto/temporitio 40h 2019 URCA-Iguatu Especialista
Semana

Substituto/temporitio 40h 2012 URCA-Iguatu Mestre
Semana

Substituto/temporitio 40h 2019 URCA-Iguatu Mestre
Semana

Substituto/temporario 40h 2020 URCA-Iguatu Mestre
Semana

Substituto/temporario 40h 2019 URCA-Iguatu Especialista
Semana

Substituto/temporatio 40h 2011 URCA-Crato Mestre
Semana

Efetivo 40h 2002 URCA-Crato Especialista
Semana

Substituto/temporario 40h 2020 URCA-Crato Mestre
Semana

Substituto/temporatio 40h 2016 URCA-Crato Especialista
Semana

Substituto/temporatio 40h 2012 URCA-Crato Especialista
Semana

Substituto/temporatio 40h 2020 URCA-Crato Doutor
Semana

Substituto/temporatio 40h 2011 URCA-Crato Especialista
Semana

Efetivo 40h 1998 URCA-Crato Doutor
Semana

Substituto/temporatio 40h 2017 URCA-Crato Doutor
Semana

Substituto/temporatio 40h 2020 URCA-Crato Mestre

Semana




Assim como podemos observar no Figura 1, 19 Curriculos Lattes foram analisados e estruturados de
forma a identificar o vinculo profissional dos professores orientadores com a institui¢io de ensino, assim
como as especificidades em relagdo a titulacdo académica, carga horaria semanal e ano de ingresso na
instituico. No que concerne a titulagdo, a maior frequéncia é a de mestre (n = 8; 42,1%), seguida da
especialista (n = 7; 36,8%), doutor (n = 3; 15,7%) e graduacio (n = 1; 5,2%). Evidenciamos, ainda, que
nenhum professor do curso de Educacio Fisica da unidade descentralizada localizada em Iguatu ¢é efetivo.

O Figura 2 apresenta as informac¢es acerca da formacio inicial e continuada dos professores
orientadores de Estagio. E importante elucidarmos que, com base nas coletas via Curriculo Lattes, todos
os professores sao graduados em Educacio Fisica, sendo a maioria em curso de Licenciatura. No que
concerne aos cursos de formac¢iao complementar, os professores apresentam diversos cursos ao longo do
processo de formagdo e atuagdo, entretanto, essa realidade ndo foi possivel evidenciar com relagido aos
cursos cuja temadtica ¢ referente ao Estigio na formagdo de professores de Educagao Fisica.

Figura 2

Formacao inicial e continuada dos professores orientadores de Estagio.

Licenciatura em Ano  de Pés- Pés-graduacio Formacio
Educagao Fisica conclusio graduacio em strictu sensu complementar
em lato
sensu
Independente
da area
Sim 2017 Educacao Educaciao 23
Sim 2008 Outra area Outra area 32
Sim 2015 Em
educacio e
outra area
- 24 -
Sim 2019 - - -
Sim 2008 Educacao - 26
Licenciatura e 2008 Em Outra area 6
Bacharelado educacio e
outra area
Sim 2011 Em Outra area 17
educacio e
outra area
Sim 2008 Em Outra area 39
educacio e
outra area
Sim 2016 Educacio - 7
Sim 2008 Educacio Outra area 1
Sim 1988 Outra area
- 2 B
Sim 2009 Em Outra area 20
educacio e
outra area
- 2015 Educacio - 24
- 2010 Outra drea 28

Ainda com base no Figura 2, destacamos que 6 (31,5%) professores orientadores possuem formagao
do tipo Pés-graduacao lato sensu em Educacdo, 6 (35,5%) em Educaciao e em outra area e 5 (26,3%)
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correspondente a outra area do conhecimento. Em relacdo a Poés-graduacio stricto sensu, 3 (15,7%)
professores apresentam formacao em Educagio e 9 (47,3%) em outra area do conhecimento.

De acordo com Rodrigues, Lima e Viana (2017) os cursos de formagao de professores necessitam de
um ensino critico, reflexivo e transformador. Neste sentido, entendemos a importancia do envolvimento
do professor com a pesquisa cientifica, sendo o ingresso em cursos de Pés-graduacio stricto sensu um
dos meios para a aprendizagem de conhecimentos necessarios para realizacdo de pesquisas, nao apenas no
que diz respeito aos aspectos técnicos metodolégicos, mas também as dimensdes epistemoldgicas,
gnosioldgicas e ontologicas (Gamboa, 2018). Deste modo, consideramos que a formacio continuada —em
especial a pos-graduacdo stricto sensu — pode ser um meio necessario para o desenvolvimento de
professores no campo da pesquisa, cuja finalidade é responder os desafios que emergem da complexidade
educacional.

A vista disso, consideramos que o ingresso nos programas de pés-graduacio stricto sensu na area de
Educacio pode estimular a reflexio e o redirecionamento das praticas pedagogicas, além de oportunizar
uma melhor tomada de decisdao frente aos diferentes desafios atinentes ao universo educacional. Em
contrapartida, também reconhecemos que muitos desses programas enfatizam mais a producio de
pesquisa cientifica em detrimento de discussdes pedagdgicas que tém como base ou ponto de partida a
realidade escolar (Gamboa, 2018; Pimenta e Anastasiou, 2014).

Mesmo havendo um consenso sobre a importincia dos cursos de poés-graduagio stricto sensu no
desenvolvimento profissional, ainda é de acesso limitado para a populacido brasileira, inclusive a norte e
nordeste. No intuito de ampliar a oportunidade de acesso, o Plano Nacional de Educagao — PNE (Lei n°
13.005, 2014, p. 12), tem como meta 14 “elevar gradualmente o nimero de matriculas na pés-graduacio
stricto sensu, de modo a atingir a titulagdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco
mil) doutores”. De acordo com o Observatério do PNE, o resultado parcial revela que ja foi alcangado o
namero esperado de mestres, sendo de 68.877 novos mestres em 2019. J4 o nimero de doutores em 2019
era de 24.290, o que estima o alcance de 25 mil doutores até 2024.

E oportuno elencarmos algumas estratégias estabelecidas para a oferta de promover oportunidades nos
cursos de pds-graduacio stricto sensu, tais como a utilizagdo de ferramentas tecnolégicas de educacao a
distancia, abertura de programas nas unidades/campi criados pelas politicas de interiorizacio das
institui¢cdes publicas, promocdo de intercambios e a oferta de financiamento estudantil (Lei n® 13.005,
2014).

Assim como Pimenta e Anastasiou (2014), Masetto (2015) alerta que grande parte dos programas de
mestrado e doutorado direciona suas atividades, quase que exclusivamente, para a pesquisa, deixando em
segundo ou ultimo plano a formagdo pedagdgica. Mesmo que no suficiente, é importante a oferta, tanto
dos programas de Pés-graduacio quanto dos setores pedagdgicos das IES, de disciplinas, seminarios,
oficinas, workshops e outras atividades formativas que atendam as especificidades da docéncia (Masetto,
2015).

Por vezes, muitos professores buscam a formagio continuada nio apenas como meio de
desenvolvimento profissional, mas com a finalidade exclusiva de ampliar o valor da retribuicdo pecuniatia
pelo exercicio da docéncia e de acordo com o plano de cargos e carreiras que esteja submetido (Pimenta
e Anastasiou, 2014). Em outras palavras, ndo é que seja errado pensar na progressio salarial, o problema
¢ quando esta ¢ a Unica finalidade, o que pode colocar em risco sua funcionalidade, isto é, o
desenvolvimento profissional e, consequentemente, a seguranca minima de mais profissionais qualificados
atendendo os desafios das praticas sociais.

E mister salientar que a formacio inicial, pés-graduacio e complementar dos professores investigados
sdo um fator presente com base nos achados dos Curriculo Lattes. No entanto, a formag¢io complementar
destes professores quando se refere ao componente curricular de Estagio ¢ explicitamente escassa. Dessa
forma, é necessario questionar os vieses que proporcionaram tal repercussdo, considerando o ano de
formagio destes professores, a oferta de cursos, capacitagdes, feiras, congressos e afins, considerando a
formagdo complementar em Estigio como recurso potente para a pratica pedagdgica, atuagio do
professorado, orienta¢Ses e supervisdes em campo de atuagio.

Continuando, no Figura 3 podem ser visualizadas as variaveis relacionadas as produgbes académicas
dos professores orientadores de Estigio. Todos os professores possuem pelo menos uma produgio
bibliografica, no entanto, em relagio a area de Estagio, hd professores que nido possuem producoes
referentes a artigos publicados ou aceitos para publicagio; livro completo, organizado ou edigoes; bem
como capitulos de libro.
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Figura 3

Producio bibliografica dos professores orientadores de Estagio.

Producio Campis Independente Na area de Producio
bibliografica da drea Estagio bibliografica
n (minimo -
mMAXIimo)
Namero de artigos URCA- 50 (1-37) 3(1-2) Numero de
publicados. Iguatu artigos
publicados.
URCA- 38 (1-18) 0 (0-0)
Crato
Geral 88 (1-37) 3(1-2
Artigo aceito para URCA- 1(1-1 0 (0-0) Artigo  aceito
publicagio em Iguatu para
periddico. publicacio em
periédico.
URCA- 2(1-2 0 (0-0)
Crato
Geral 3(1-2 0 (0-0)
Livto completo, URCA- 3 (1-2) 0 (0-0) Livro
organizado ou Iguatu completo,
edicoes. organizado ou
edicoes.
URCA- 4 (2-2) 0 (0-0)
Crato
Geral 7 (1-2) 0 (0-0
Capitulo de livro. URCA- 22 (2-10) 0 (0-0) Capitulo  de
Iguatu livro.
URCA- 25 (1-11) 0 (0-0)
Crato
Geral 47 (1-11) 0 (0-0
Trabalho completo URCA- 36 (1- 2(1-1) Trabalho
publicado em anais Iguatu completo
de eventos. publicado em
anais de
eventos.
URCA- 41 (4-30) 1(0-1)
Crato
Geral 77 (4-30) 3(1-1)
Resumo  expandido URCA- 34 (2-20) 5 (0-5) Resumo
publicado em anais Iguatu expandido
de eventos. publicado em
anais de
eventos.
URCA- 24 (3-17) 1 (0-1)
Crato
Geral 58 (3-17) 6 (1-6)

As variaveis “numero de artigos publicados (n = 88)”, “resumo simples publicado em anais de eventos

(n = 135)” e “trabalho completo publicado em anais de eventos (n = 77)”, foram as mais pontuadas em
relagao as producgdes académicas dos professores orientadores de Estigio. Quanto as produgdes na area
de Estagio, ha apenas 3 artigos publicados, sendo estes de professores da unidade descentralizada de
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Iguatu. As demais producSes na area de Estdgio correspondem a trabalho completo, resumo expandido e
simples publicado em anais de eventos, tanto por parte dos professores da unidade descentralizada de
Iguatu quanto da sede. Podemos observar por meio do valor maximo de publicacdo por professor, que
embora tenham 88 artigos publicados, ha um professor com 37 produgoes e outro com 18 publicagoes.
Ou seja, 62,5% das produgdes pertencem apenas a dois professores.

Conforme a literatura, a producio cientifica é, majoritariamente, oriunda das IES publicas, fato este que
pode ser justificado por inumeros fatores, tais como a criagdo ou participa¢do em grupos de estudo e
pesquisa, projetos de pesquisa e extensio, iniciagao cientifica e demais experiéncias pratico-tedricas entre
docentes e discentes (Santos et al., 2018). Para Pimenta e Anastasiou (2014) as oportunidades de
envolvimento em atividades como as que foram relatadas anteriormente, por vezes, estio atreladas ao
regime de trabalho que os professores possuem com a institui¢ao, isto é, professores horistas, de tempo
parcial e integral.

De acordo com o "Manual de preenchimento do censo da Educag¢io Supetiot”, o professor horista é
contratado com a finalidade tGnica, que é ministrar aulas. Ja o professor de tempo parcial, atua 12 horas
por semana, sendo 25% desse tempo destinado a “estudos, planejamento, avaliacio e orientacio de
alunos”. Ja o professor de tempo integral e que tem dedicagdo exclusiva desempenha suas atividades em
40 horas semanais, sendo “pelo menos 50% dessa carga horaria destinada para estudos, pesquisa, extensao,
planejamento e avaliacio” (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP, 2016, p. 21).

Ao retomarmos o regime do trabalho dos professores orientadores de Estagio das realidades
investigadas, percebemos que todos possuem 40 horas semanais de trabalho, mas nenhum com dedica¢io
exclusiva. Mesmo nio sendo dedicacio exclusiva, ainda devem assegurar 20 horas semanais para pesquisa,
estudo e outras atividades académicas, como trabalhos de extensdo e gestao (INEP, 2016). Entretanto,
também identificamos que 89,9% dos professores possuem vinculo de temporario ou substituto, o que
muitos acabam possuindo outro vinculo institucional, especialmente em IES privadas.

As condig¢bes estruturais e a sobrecarga de trabalho, por vezes, sio algumas das justificativas dos
professores universitarios quando questionados sobre baixo envolvimento em atividades de pesquisa e
extensdo (Pimenta e Anastasiou, 2014). Pesquisar requer tempo, espago, planejamento e conhecimentos
cientificos e tacitos acerca do método cientifico. Além disso, o trabalho colaborativo ¢é indispensavel na
atuacdo do professor universitatio, inclusive para elaboragdo e difusido de conhecimentos (Franco, 2009).

Em consonancia com a escassez em relacao a publicagdo de artigos com a tematica de Estagio, Gomes
e Colombo (2018) ao buscarem analisar as producbes académicas acerca do Estigio nos periédicos de
Educagio (Qualis Capes Al e A2), evidenciaram apenas 24% das pesquisas correspondentes a tematica.
Os autores utilizaram o recorte temporal entre 2013-2015, o que caracteriza na contemporaneidade um
possivel déficit em relagdo a esta tematica na qual é considerada cara a Educacio, sobretudo, a formagio
de professores.

Diante do pouco envolvimento dos professores orientadores no desenvolvimento de pesquisa na area
de Estagio, colocamos em relevo a necessidade de investigar as inimeras problematicas inerentes a atuagio
dos estagiarios nas diferentes experiéncias proporcionadas por esse componente curricular. De acordo
com Pimenta e Anastasiou (2014, p. 199) “A pesquisa da pratica individual e coletiva e¢ de seus
determinantes possibilita a constru¢io de um pensar compartilhado sobre nossas proprias incertezas e
dificuldades”. Este envolvimento com a pesquisa, cuja finalidade de encontrar respostas — mesmo que
provisoria — para as problematicas que emergem nas praticas de ensino nos componentes curriculares de
Estagio, assenta o professor e alunos como protagonistas, ¢ ndo apenas consumidores e reprodutores de
conhecimentos.

Apresentamos no Figura 4 o engajamento académico-profissional dos professores orientadores de
Estagio, por exemplo, participacdo em eventos, congressos, exposicoes e feiras. Em conformidade com a
realidade ja diagnosticada e discutida anteriormente sobre a produgio bibliografica, também evidenciamos
um baixo engajamento académico-profissional em atividades na area de Estagio.

Figura 4

Engajamento académico-profissional dos professores orientadores de Estagio.

Engajamento Cursos Independente Na area de Engajamento
académico- da drea Estagio académico-
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profissional profissional
n (minimo -
mMAxXimo)
Participagio em URCA- 170 (8-35) 6 (0-2) Participagio
eventos, CONGressos, Iguatu em  eventos,
exposicoes e feiras. congressos,
exposicdes e
feiras.
URCA- 334 (5-95) 11 (1-7)
Crato
Geral 504 (5-95) 17 (1-7)
Apresentacio de URCA- 139 (7-41) 13 (0-5) Apresentacao
trabalhos em Iguatu de trabalhos
eventos. em eventos.
URCA- 167 (0-34) 6 (0-3)
Crato
Geral 306 (7-41) 19 (0-5)
Orientacgdo de URCA- 14 (0-9) 4 (0-4) Orientacao de
monografia em Iguatu monogtafia
andamento - em
graduacio, andamento —
especializacio, etc. graduacio,
especializacio,
etc.
URCA- 25 (0-13) 0 (0-0)
Crato
Geral 39 (0-13) 4 (0-4)
Orientagio de URCA- 40 (0-18) 4 (0-3) Orientacido de
monografia Iguatu monogtafia
concluida - concluida -
graduacio, graduacio,
especializacio, etc. especializacio,
etc.
URCA- 119 (0-32) 1(0-1)
Crato
Geral 159 (0-32) 5 (0-3)
Orientagio de URCA- 0 (0-0) 0 (0-0) Orientacio de
dissertacio ou tese Iguatu dissertacao ou
em andamento. tese em
andamento.
URCA- 20 (0-8) 1(0-1)
Crato
Geral 20 (0-8) 1(0-1)
Orientagao de URCA- 0 (0-0) 0 (0-0 Orientacio de
dissertagdo ou tese Iguatu dissertacdo ou
concluida. tese concluida.
URCA- 0 (0-0 0 (0-0
Crato
Geral 0 (0-0) 0 (0-0)

De acordo com os dados apresentados no Figura 4, apenas em relagio a “Orientacdo de disserta¢ao ou

tese em andamento e concluidas” os professores ndo pontuaram, sendo que nas orientacées em
andamento, apenas a URCA-Crato pontuou, uma vez que a IES reine docentes que estio inseridos
recentemente em Programas de Poés-graduacio (PPG). No que concerne as demais atividades de
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engajamento académico-profissional, os professores apresentam diversas participagoes, principalmente
nas varidaveis “participa¢do em eventos, congressos, exposicoes e feiras (n = 504)”; “participac¢do em
bancas de defesa de monografia/TCC — graduagio, especializacio, etc. (n = 376)” e “apresentacio de
trabalhos em eventos (n = 3006)”.

Contudo, em relacido ao engajamento académico-profissional em atividades que envolvem a discussao
sobre Estagio, apresentam numeros consideravelmente baixos, sendo bem pontuado apenas no que se
refere a “apresentacdo de trabalhos em eventos (n = 19)”, “participacdo em eventos, congressos,
exposicdes e feiras (n = 17)” e “participacdo em bancas de defesa de monografia/TCC — graduacio,
especializacio, etc (n = 11)”.

De acordo com Wagner (2018) o exercicio da docéncia exige estratégias para o prosseguimento do
processo de ensino-aprendizagem com base no contexto ao qual estardo acometidos. Neste ensejo, é
necessario discutir a importancia das atividades extraclasse de discentes e docentes, uma vez que o campo
da formacio de professores requer discussdes de problemas atuais, praticas de ensino inovadoras e
constancia em relacdo a produciao do conhecimento cientifico (Milan e Farias, 2020; Moraes, Oliveira e
Santos, 2020; Perrenoud, 2018).

Como podemos observar no Figura 4, a soma das orientacGes de monografia concluidas (graduacio,
especializacio, etc.) resulta em 159 trabalhos, mas apenas 5 (3,1%) problematizam o Estagio na formagao
de professores de Educacio Fisica. Diante desse dado, é urgente a producio de pesquisas sobre Estigio
mediante colabora¢io entre alunos e professores, inclusive nos trabalhos de conclusio de cursos. Para
tanto, é necessario instigar os alunos a diagnosticarem e analisarem as problematicas extraidas das vivéncias
nos componentes de Estagio. Ghedin ez a/., 2018, reafirmam a importancia de conceber o Estagio como
processo educativo que exige pesquisa mediante a¢oes colaborativas entre professor orientador, estagiario
e professor supervisor da escola campo.

Com base nos achados e discussdo percebemos que a pesquisa ¢ uma especificidade da docéncia
universitaria e que pode influir no desenvolvimento profissional e na constituicao da identidade docente,
contribuindo, dessa forma, para atuacio critica, criativa e autbnoma frente as nuances inerentes a docéncia
nos componentes curriculares de Estdgio. No entanto, por iniumeros fatores, ha professores com pouco
envolvimento com a producio bibliografica e outras atividades de produg¢des académicas que abordam o
HEstagio na formacio de professores de Educac¢io Fisica.

4. Consideragdes finais

Ao objetivarmos compreender a organizagdo do Estagio Curricular Supervisionado obrigatério e
identificar as produ¢oes académicas dos professores orientadores que estdo a frente desse componente
curricular do curso de licenciatura em Educacio Fisica de dois campis de uma universidade puiblica
cearense, evidenciamos que as atividades de produgdes bibliograficas e engajamento profissional-
académico fazem parte do cotidiano desses professores, no entanto, ainda ¢ baixo o envolvimento em
atividades que abordam o Estigio como discussio principal, por exemplo, otrientaces de trabalho de
conclusio de curso, formagdes ministradas, publicacdo de artigo, capitulo de livro e de livto completo,
organizado ou edi¢es.

Por intermédio da leitura e analise do PPC, passamos a conhecer melhor a concep¢io de Estagio,
operacionalizacio e distribui¢io deste componente curricular ao longo do curso. Entretanto, colocamos
em relevo a necessidade de um PPC especifico para cada curso, uma vez que estdo localizados em
municipios distintos e que possuem suas caracteristicas peculiares, tanto de mercado de trabalho quanto
sociocultural. Além disso, possam fazer referéncias explicitas a importincia do Estdgio como espaco de
pesquisa e producio de saberes.

Para os professores orientadores de Estigio, sugerimos que estimulem os estagiarios a investigarem
sobre as problematicas que emergem no transcorrer das experiéncias, substituindo relatérios meramente
descritivos por reflexdes que contribuam para o redirecionamento da formacio. Ao professor orientador,
também cabe refletir sobre sua atuagio, analisando as potencialidades, as lacunas e os entraves vivenciados.
Que essas reflexdes sejam publicizadas através de artigos, discussdes em eventos ou quaisquer outros
meios que possam auxiliar alunos e professores na reflexdo, orienta¢do e reorientagio de suas experiéncias
nos Estagios. Diante dessas orientagbes, também reiteramos a importancia de melhorias das condigGes de
trabalho desses professores, bem como a oferta de formagdes em servigo por parte da IES.

Ademais, sugerimos a realizagdo de novas pesquisas que busquem ouvir os professores acerca das
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potencialidades, lacunas e entraves no exercicio na docéncia universitaria, sobretudo, nos componentes
curriculares de Estigio, suscitando, desta forma, discussdes urgentes e necessarias, tais como relagdo
universidade e escola, unidade teoria-pratica, supervisao pedagégica e condi¢oes de trabalho, tanto dos
professores orientadores quanto dos professores supervisores da escola campo.
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Resumen

La ciudad de Sio Paulo (Brasil), que implementa un programa de salud comunitaria, tiene dificultades para la
formacién continua de sus profesionales de la salud publica. El Observatorio de actividades educativas para
profesionales de los sistemas puiblicos de salud (USP-UAM) propuso como una de las soluciones para superar
esta carencia la formacion a distancia. Este articulo presenta el analisis de una propuesta de innovacion de la
formacién a distancia basada en la metodologia de micro-learning con uso de micro-videos animados para la
formaciéon permanente de los agentes comunitarios de salud (ACS) en Brasil. El micro-learning es una
metodologfa de ensefianza que ofrece el contenido en pequefias dosis, de corta duracién, puede tener distintos
formatos didacticos y se puede proponer mediante diferentes estrategias de aprendizaje. El objetivo del estudio
es analizar la eficacia del uso de una plataforma de micro-series animadas como propuesta para complementar la
formacién permanente de los ACS. La metodologia es mixta, con aplicacion de cuestionatio a una treintena de
informantes clave, seguida de un anélisis de Fortalezas, Debilidades, Oportunidades y Amenazas (FODA) para
implementar un prototipo. Los resultados de la usabilidad del prototipo son positivos, pues se cree que la
propuesta formativa es adecuada al contexto para el que se plantea. No hay propuestas similares. Hay pocas
propuestas digitales-interactivas dirigidas a la formaciéon permanente. Esta contribuye a la implementacion de la
Politica Nacional de Educacién Permanente en Brasil. Aporta flexibilidad de acceso y aplicacion rapida de los
conceptos aprendidos en la practica profesional. Si embargo, el andlisis arroja la necesidad de adecuaciones y
contextualizacién para la realidad profesional de los ACS.

Palabras clave: Educacion para la salud, formacion permanente, micro-learning, micro-videos, storytelling.

Abstract

The city of Sdo Paulo (Brazil), which implements a community health program, has difficulties in the continuous
training of its public health professionals. The Observatory of Educational Activities for Public Health System
Workers (USP-UAM) proposed distance training as one of the solutions to overcome this lack. This article presents
the analysis of an innovation proposal for distance training based on the micro-learning methodology with the use
of animated micro-videos for the permanent training of Community Health Agents (ACS) in Brazil. Micro-learning
is a teaching methodology that offers content in small doses, in a short time, can have different didactic formats
and can be proposed through different learning strategies. The objective of the study is to analyze the effectiveness
of the use of an animated micro-series platform as a proposal to complement the ongoing training of ACS. The
methodology is mixed, with questionnaire applied to 30 key informants, followed by an analysis of Strengths,
Weaknesses, Opportunities and Threats (SWOT) to implement a prototype. The results of the usability of the
provisional prototype compared to the proposal are positive, since it is believed that the training proposal is
adequate to the context for which it was addressed. There are no similar proposals. There are few digital-interactive
proposals aimed at permanent training. Contribute to the implementation of the National Policy of Permanent
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Education in Brazil. They provide flexibility of access and rapid application of the concepts learned in professional
practice. However, the analysis shows the need for adjustments and contextualization to achieve a better approach
to the professional reality of the ACSt.
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1. Introduccion

La educacion para la salud puede ser comprendida como un proceso otientado hacia el uso de estrategias
que ayudan a las personas y a la comunidad a adoptar o modificar comportamientos que permitan un
mejor nivel de salud (Pereira, 2003).

La “Politica Nacional de Educacio Permanente em Saude” (PNEPS) de Brasil, establecida en 2004,
representa un hito patra el trabajo sobre la salud en el pafs. Es el resultado de esfuerzos para una
transformacién de las practicas de trabajo en salud (Brasil, 2018). La PNEPS es una estrategia que tiene
como objetivo promover transformaciones en las practicas de trabajo en salud, proponiendo el
encuentro entre el mundo de la formacién y el mundo del trabajo, con un punto de partida para lograr
mejores resultados en la educacion permanente de los profesionales de la salud (Cordeiro y Soares, 2015).

Las propuestas educativas promovidas son consideradas insuficientes para las necesidades y la
dinamica de la vida laboral de estos profesionales. La formacion de los ACS brasilefios se estd abordando
como un nuevo desafio (Cordeiro y Soares, 2015). Para esto es importante, entre otras cosas, establecer
colaboraciones entre las universidades y los servicios de salud, para reorientar la capacitacién profesional
en salud. Al respecto, los gobiernos municipales y estatales han promovido alianzas con universidades,
como ocurre entre la ciudad de Sdo Paulo y la Universidad de Sdo Paulo, en un Observatorio de
actividades educativas para profesionales de los sistemas publicos de salud, en el que participa la
Universidad Auténoma de Madrid (UAM) a través del grupo de investigacion EMIPE (Equipo de Mejora
Interdisciplinar de la Practica Educativa) y el Master de TIC en educacion y formacion de la Facultad de
Formacién de Profesorado y Educacion.

Los desafios de la educacién para la salud son variados y complejos, involucrando a un conjunto
diverso de factores sociales. Para darles respuesta es necesario crear, estimular, monitorear y fortalecer
la cualificacién profesional de los trabajadores en el area a través acciones de formacién constante, con
el objetivo de incorporar las practicas realizadas a su entorno.

Para esto las universidades constituyen uno de los dmbitos mas propicios y naturales para el desarrollo
de proyectos de aprendizaje que atiendan las necesidades de la comunidad de su entorno. Ello permite
el desarrollo de pricticas profesionales al servicio de necesidades sociales, orientadas a colaborar
eficazmente con la solucién de problematicas comunitarias concretas (Madrid, 2008).

La articulacién entre el saber cientifico y la accién social no es sencilla, y se produce en las instituciones
educativas a través de la practica de la Responsabilidad Social Universitaria, con diversos grados de
intencionalidad y de eficacia (Escalante et al., 2016). Necesita ser evaluada cuando se traduce en
proyectos y acciones educativas innovadoras. El estudio emprendido, analizara la mezcla de la educacion
para la salud y la formacién profesional.

En Brasil, pais en el que se ha desarrollado esta propuesta, entre las iniciativas relevantes de las
acciones para la educacién para la salud promovidas por las universidades estan en desarrollo multiples
estrategias, dirigidas a distintos publicos. Entre ellos esta el principal modelo de atencién primaria para
la salud en Brasil, que es la “Estrategia de Satde Familiar” (ESF). Tiene como principal protagonista al
Agente Comunitario de Salud (ACS) (Cotdeiro y Soares, 2015).

La formacién reglada de estos profesionales es llevada a cabo por el “Sistema Unico de Satde” (SUS).
Sin embargo, es deficiente, debido a que no parece atender las necesidades y la dindmica de la vida laboral
de estos profesionales (Cordeiro y Soares, 2015). Por ello, la cualificacion de los ACS brasilefios se esta
abordando en la interfaz entre los campos de la salud y la educacién, como un nuevo desafio. Esta
constatacion lleva a creer que el proceso de formacién continua y permanente es indispensable. Debe
estar enfocado no solo en la adquisicion de habilidades técnicas, sino también al desarrollo de su
potencial en el mundo laboral y en el entorno social.

Para el desarrollo de esta funcién social es necesario que las universidades se incorporen al SUS. Es
necesatio que integren a sus finalidades el ejercicio de la responsabilidad social en el campo de la salud
comunitaria, promoviendo la conexién entre docencia, extensiéon (trabajo con la comunidad) e
investigacion.

El Observatorio (USP-UAM) propuso la formaciéon a distancia como una de las soluciones para
mejorar las practicas de atencion primaria.

En ese sentido, la metodologfa del micro-learning (Martin Molina y Romero, 2010; Sun y otros, 2020;
Matin Ochoa y Cruz Lanchero, 2021) es una de las formas de facilitar el aprendizaje que ofrece contenido
en pequefias dosis, de corta duracion, que puede tener distintos formatos didacticos y se puede proponer
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mediante diferentes estrategias de aprendizaje. Como estrategia de desarrollo de la metodologia, aporta
soluciones de aprendizaje con micro-videos, que se presentan como un formato educativo emergente, y
que se refiere a pequefios modulos de contenidos a corto plazo presentados en formato de storytelling
de narrativa en serie (McDrury y Alterio, 2002) y con posibilidades de aplicacion inmediata en el contexto
profesional, con micro-actividades interactivas para reforzar la adquisicién de los conocimientos.
Ademas, tiene varias ventajas en el aspecto asincrénico, permitiendo al alumno controlar el lugar, el
método y el tiempo de acceso a la informacién, un concepto conocido como el aprendizaje Just-In-Time
(Gagne, 2019).

Para Gabrielli (2017), el micro-aprendizaje se basa en la idea de desarrollo de pequefios contenidos
con uso de tecnologias que permiten a los estudiantes acceder a ellos mas facilmente. Se entiende como
una perspectiva de aprendizaje orientada a la fragmentacién de contenidos didacticos, de duraciéon corta,
para poder visualizar en cualquier momento y lugar (Salinas & Marin, 2014). Es una técnica de
aprendizaje rapido a través de las tecnologfas de la informacién y comunicacién (T1C).

Segin Emerson y Berge (2018), el microaprendizaje puede facilitar la adquisicién de conocimientos
en el lugar de trabajo al involucrar y motivar a los empleados a comunicarse y aplicar lo que han
aprendido. Leong, Sun y Blanchar (2021) afladen que el microaprendizaje permite adquirir nuevos
conocimientos o habilidades “justo a tiempo”, es decir, para satisfacer sus necesidades inmediatas de
aprendizaje en el trabajo y también puede ayudar a los trabajadores a lograr desarrollar una tarea
especifica con mas facilidad.

Ademas, en esta metodologfa, las experiencias efectivas de micro-aprendizaje deben ser transferibles
de modo que los estudiantes puedan visualizar, descargar y cargar los materiales didacticos facilmente de
un dispositivo a otro, permitiendo el acceso en cualquier momento y lugar, con el apoyo de teléfonos,
notebooks, tabletas y otros dispositivos de comunicacion inalambricos.

El micro-aprendizaje involucra diferentes medios, como video, iméagenes, sonido y texto, para ser
manipulado, personalizado y ampliado. Con estos materiales se pueden reunir experiencias de
aprendizaje y formacién permanente que se generan en el ambito laboral. Para Cabero (20006), es
importante tener en cuenta que el disefio de las acciones formativas en el ambito informal incorpora
experiencias y saber pedagégico generado en el espacio formal que enriquece la organizacién de las
experiencias de aprendizaje y, consecuentemente, contribuird al desarrollo del micro-aprendizaje. Estas
nuevas modalidades de formacién requieren nuevas competencias para sus usuarios, relacionadas con el
uso, seleccion, utilizacioén y organizaciéon auténomos de la informacion.

En una propuesta educativa con el micro-learning es posible adoptar una variedad de recursos, tales
como juegos, videos cortos, podcasts, simulaciones, presentaciéon multimedia y publicaciones en redes
sociales, entre otros, como una forma lidica de incrementar el aprendizaje y dinamizar la presentacion
de los contenidos.

Un caso de éxito que adopta el micro-aprendizaje son los micro-videos (Rocha et al., 2020). El micro-
video se basa en la utilizacién de unidades pequefias de 3 a 10 minutos de contenido de aprendizaje y de
tecnologias flexibles que permiten a las personas acceder a los mismos mas facilmente en momentos y
condiciones especificas de su cotidianidad.

El contenido formativo oftecido con los micro-videos puede ser visualizado en una variedad de
dispositivos moviles y pueden ser incluidos perfectamente en tareas de trabajo diarias. Propicia por tanto
el aprendizaje y la formacién de profesionales de una manera practica y realista.

El video es una herramienta con gran potencial para la narracién digital. La posibilidad que tienen los
videos de poder ser difundidos y publicados en la red supone maximizar las oportunidades de
aprendizaje. Asimismo, el video es una de las herramientas posible de afiadir a otras estrategias de
aprendizaje, como por ejemplo del storytelling digital (Sanchez et al., 2019).

De acuerdo con Moreau, Eady y Sikora (2018) la co-creacién de historias digitales que representan la
rutina de trabajo de los profesionales de salud en su relacién con los pacientes mejoraron positivamente
el aprendizaje. Para Rooney (2020) las historias son una de las principales formas en que los humanos se
comunican e interactuan entre si, incluso en el trabajo, pues proporcionan informacién valiosa para la
resolucién de problemas, la mejora de procesos, la creacién de sentido y la comprension.

Se considera que el storytelling es una metodologia viable y relevante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje en el area de la salud en términos de desarrollo del tema de la humanizacién, y puede ser
explorado en las acciones de Educacion Permanente de los ACS brasilefios (Jauregui-Lobera et al., 2020).

La cualificacion de los profesionales en términos de la formacién permanente requiere una evaluacion
del impacto y eficacia en el aprendizaje de los estudiantes.
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El micro-learning y el storytelling pueden describirse como una innovacién pragmatica que se
consolida con los modelos actuales de informacién y comunicacion.

Uno de los desafios del micro-learning reside en hasta qué punto este entorno de micro-aprendizaje
puede, o debe, ser previamente estructurado, personalizado y sobre todo evaluado como modelo de
aprendizaje (Salinas y Marin, 2014). Hug (2010) sefiala que las diferencias son tan significativas que se
requiere un enfoque completamente diferente respecto al disefio instruccional, al disefio grafico y al
disefio de experiencia de usuario y presentacién de la informacion.

En ese contexto existen buenas razones para evaluar los procesos de formacion realizados en una
propuesta de micro-aprendizaje. Para Mufioz-Cantero, Espifieira y Rebollo (2016) al generar esta
evaluacién se tendra que identificar si los alumnos han logrado sus objetivos de aprendizaje, y verificar,
de acuerdo con la opinién de los mismos aprendices y otros actores involucrados, la necesidad de
introducir cambios que conduzcan a mejoras del sistema.

Salinas y Marin (2014) proponen que el modelo de evaluacioén del aprendizaje de Donald Kirkpatrick
(2000) seria aplicable al micro-learning, aunque aparecen diferencias en las posibilidades en los niveles
de ecvaluacién. Estas diferencias serfan la reaccién (nivel 1), el aprendizaje (nivel 2), el
comportamiento/conducta (nivel 3) y los resultados (nivel 4). Para estos autores los niveles 3 y 4 setfan
los mis faciles de evaluar. Los otros niveles no se producen a corto plazo y, cuando se producen, pueden
verse influidos por otros factores. En cambio, en el micro-learning el lapso entre el aprendizaje y su
aplicacién es muy breve, por lo que es mas facil evaluar el impacto, a través del comportamiento (nivel
3) y los resultados (nivel 4).

La evaluacién de la formacion en el micro-learning se puede asi medir desde el nivel de satisfaccién
de los aprendices hasta el impacto que esta formacién tendra en los resultados donde el aprendiz
desarrolla su actividad profesional.

Nuevas formas de aprendizaje también requieren nuevos formatos de evaluacién, aun mas en micro-
learning que se presenta como una opcién enfocada en la auto-instruccién, sin la presencia de un tutor,
lo que genera un reto de cémo verificar la satisfaccién, aprendizaje, aplicabilidad y resultados alcanzados.

Se parte de la hipétesis que el micro-aprendizaje online puede dinamizar, flexibilizar y motivar el
aprendizaje, dar respuesta a preguntas que necesitan una contestaciéon inmediata, generando impactos en
la eficacia de la formacién permanente oftrecida y una pronta aplicacién de los conocimientos en la vida
laboral de profesionales.

Siguiendo esta hipétesis, el objetivo es analizar la eficacia del empleo de la metodologia de micro-
learning en un prototipo que era una plataforma de micro-series animadas como propuesta para
complementar la formacién permanente de los ACS, que se denominé AprendeFlix Satde.

De acuerdo con estos retos y las necesidades de formacién mencionadas, fue desarrollada y analizada
la propuesta de una pagina web de micro-aprendizaje con series de micro-videos siguiendo estrategias
de storytelling, para contribuir a la formacién permanente de profesionales que actian en el Sistema
Unico de Satde (SUS), como Agentes Comunitarios de Salud (ACS) en comunidades de la region este
de Sio Paulo, Brasil.

El prototipo o propuesta mencionada objeto de este analisis se llevé a cabo por el grupo reconocido
de investigacién EMIPE y el Master de TIC en educacién y formaciéon de la UAM, en colaboracién con
el Grupo Internacional e Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas sobre Formacao de Profissionais para
area da Satide (GIEPS) de la Universidad de Sio Paulo (USP), localizada en la ciudad de Sdo Paulo,
Brasil. La propuesta ha sido disefiada y desarrollada a partir de los estudios e investigaciones anteriores
sobre las caracteristicas y practicas laborales de los ACS y con el diagnéstico de las necesidades concretas
de formacién permanente para el desarrollo profesional del publico-objetivo proporcionado por el
GIEPS.

AprendeFlix Saiude es una mezcla del aprendizaje just-in-time y el aprendizaje adaptado, con la
intencién de proporcionar una formacion autbnoma para el aprendizaje en tiempo real, sin importar el
tiempo o el lugar, haciendo posible la aplicacién inmediata en su practica profesional y la flexibilidad de
eleccion de los contenidos que mas se necesite aprender.

El contenido se presentd a través de capitulos (episodios) con narrativas y situaciones metaféricas,
pero muy cerca de lo que los participantes experimentan en su practica, integrando conceptos y pautas
de “practicas de atencién a la salud comunitaria”. Los videos quedaron disponibles en la pagina web
(https:/ /aprendeflixsaude.wixsite.com/videos) todo el tiempo y podran ser visualizados en notebooks,
tabletas y méviles.

El prototipo ha sido planteado y aplicado a un contexto formativo y publico-objetivo especifico que
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son los ACS que actian en las comunidades de la region este de la cuidad de Sdo Paulo, apoyados por
GIEPS. Por esta razén hemos solicitado la validacién y evaluacion del prototipo de AprendeFlix Saude
al equipo coordinadora del GIEPS.

Para la generacion del bruto de los contenidos empleados en el guionado se recurrié a informes sobre
los principales problemas cotidianos en el trabajo de los ACS. Los guiones se discutieron con algunos
miembros del Observatorio. Luego se escribieron historias para generar relatos que volcar en una
plataforma sencilla de storytelling. Se tuvo especial cuidado en elegir situaciones, personajes y escenarios
relevantes para los ACS.

2. Materiales y métodos

El objetivo del estudio fue analizar la viabilidad de la metodologia del micro-learning realizada a través
del desarrollo de una pagina web de micro-series animadas titulada como AprendeFlix Satde, Ademas
se busco evaluar la reaccion/satisfaccion y eficacia de la aplicacion los contenidos en el formato de micro
contenido en video como propuesta de formacién para mejoria del desempefio profesional.

Con este objetivo de andlisis fue elaborado un panel de indicadores para monitorear las actividades
educativas, describiendo la percepcién sobre el micro-learning, por medio de los micro-videos animados.
El enfoque sera la obtencién de informacién sobre la satisfaccion de los profesionales en el acceso y
sobre el formato y contenidos de los videos, asi como todos los aspectos de la formacién para valorar la
eficacia del formato elegido.

El estudio se sitia en un enfoque mixto, combinando la recogida de informacién mediante un
cuestionario (precedido por entrevistas informales) con una reunién de trabajo para reflexionar sobre la
propuesta diseflada como prototipo o beta (que serviria para realizar un FODA) (Encina y Vigo, 2021).

Los integrantes de GIEPS fueron elegidos como informantes-clave. Se trata de una treintena de
miembros expertos en salud publica. Para la evaluacion de la propuesta y del prototipo de la plataforma
AprendeFlix Saude fue realizada una videoconferencia con los miembros de GIEPS y profesionales de
otros grupos que actuan directamente con los ACS de la regiéon. Es esta reunién fue presentada la
propuesta metodolégica y la plataforma de aprendizaje. Todos han podido hacer sus consideraciones
sobre aspectos de funcionabilidad y viabilidad. También se les invit6 a completar un cuestionario.

El cuestionario tiene 14 preguntas (https://forms.gle/NZUwvf[hZX92CyuWA), estructuradas
considerando la base tedrica de evaluacién de impacto del modelo clasico de los cuatro niveles de
Kirkpatrick (20006) para la evaluacion de la formacion: satisfaccion, aprendizaje, aplicabilidad y resultados.
9 son preguntas abiertas, 4 cerradas y 1 es una escala. Su relacién con las 4 variables es la siguiente: 3 de
satisfaccién, 2 de aprendizaje formativo realizado (conocimiento adquirido), 2 de aplicaciéon del
conocimiento, 7 de resultados logrados.

Las preguntas surgen tanto de la revisién de literatura como de entrevistas informales previas con
algunos de los profesionales.

Para evaluar las respuestas generadas en el cuestionatio fueron definidas y categorizadas cuatro
variables que se definen de la siguiente manera: 1. La satisfaccién, que involucra la percepcién del micro-
learning a través de los videos; 2.El aprendizaje formativo, que se refiere a los conocimientos adquiridos
de acuerdo con los objetivos planteados; 3. La aplicacién del conocimiento, que se refiere a si es posible
la aplicacién del contenido en la practica profesional; 4. Los resultados logrados, que estan relacionados
con el producto que se alcanza con el proceso de aprendizaje, recuperando reflexiones de los sujetos
sobre sus experiencias personales y profesionales.

El cuestionario se divide en dos aspectos: el primero es la evaluacion general de la propuesta de
innovacioén, con 9 preguntas; y el segundo es la evaluacion del prototipo de la pagina web Aprende Flix
Satde, con 5 preguntas. Las preguntas realizadas en el cuestionario fueron orientadas a evaluar la reaccion
y la eficacia (Kirkpatrick, 2006) de la propuesta (Tabla 1)

Tabla 1

Los cuatro niveles del modelo de evaluacion, elaboracion propia a partir de Kirkpatrick (1994).
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https://forms.gle/NZUwvfJhZX92CyuWA

Nivel Que deseamos evaluar

Nivel 1 - aLes gusto la formacion con el formato de micro-series animadas?
satisfaccion
Nivel 2 - ¢Fue posible generar aprendizaje?

aprendizaje

Nivel 3 — ¢Es posible la aplicacion en inmediato las nuevas habilidades en la rutina de trabajo?
aplicabilidad

Nivel 4 — «Los ACS son capaces de adquirir nuevos conocimientos y habilidades que impactaran en

resultados la mejora en la practica laboral?

Nivel Que deseamos evaluar

Nivel 1 - ¢Les gusto la formacién con el formato de micro-series animadas?
satisfaccion

Nivel 2 - ¢Fue posible generar aprendizaje?

aprendizaje

El nivel 1 - satisfaccién (reaccion) serfa la percepcién inmediata que los participantes han tenido en la
experiencia de aprendizaje con las micro-series animadas, ademds de otros aspectos relacionados a la
flexibilidad de acceso, interaccién con el recurso tecnoldgico en la plataforma.

Los niveles 2, 3 y 4 (eficacia), donde se desea comparar los objetivos de la propuesta con los resultados.
En especial los relacionados a limitaciones e impactos en el aprendizaje y posibilidades reales de
aplicacion de los contenidos en la vida laboral.

El cuestionario se ofrecié previamente a algunos miembros de GIEPS a modo de validacion, a través
de entrevistas informales con algunos de sus miembros, antes de ser contestado por la comunidad a la
que se hizo referencia. Esta validaciéon permitié refinar algunas preguntas.

En el analisis de los datos se realizé un recuento de las respuestas para cada pregunta y se graficaron
todas ellas para valorar las tendencias principales

Ademis del cuestionatio, para analizar la viabilidad del prototipo y sus posibilidades futuras como
propuesta de formacion, fue realizado un analisis de Fortalezas, Debilidades, Oportunidades y Amenazas
(FODA) (cuadro 2).

Los datos e informaciones para concretar el analisis fueron generados a través de la interpretacién de
las respuestas del cuestionario y la percepcion general del equipo de GIEPS en relacién con la viabilidad
del prototipo y sus posibilidades futuras. La idea era definir Fortalezas: Los atributos o destrezas que
contiene para alcanzar los objetivos; Oportunidades: Las condiciones externas, para alcanzar los
objetivos; Debilidades: Factores desfavorables para la ejecucién del objetivo; Amenazas: posibles
amenazas externas que perjudican alcanzar los objetivos, el las cuales, pudieran convertirse en
oportunidades.

3. Resultados

En este apartado se presentan los datos cualitativos referentes a las respuestas alcanzadas en el
cuestionatio.

Se organiza la presentacién de los mismos a partir de las 4 variables de analisis.

Los principales resultados recogidos se muestran a continuacién con la descripcion de las preguntas
realizadas.

3.1 La satisfaccion que involucra la percepcion del micro-learning a través de los videos

Las primeras preguntas han sido realizadas para evaluar la satisfaccién de la propuesta de innovaciéon con
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uso de la metodologia micro-learning y de los micro-videos animados. Los interrogantes deberfan
contestar si les gustaba la propuesta (figura 1), y justificar su:

e  Satisfaccion con el formato de micro-videos de 5 a 10 minutos

e  Facilidad de comprension de los micro-contenidos en los videos.

®  Aceptacion del formato de micro-video animado para un aprendizaje y formacién percibidos
como mas interesantes y atractivos.

Para estas preguntas tuvimos la totalidad de respuesta positivas (Si).

Figura 1

Satisfaccion con la propuesta de innovacion mediante uso de la metodologia micro-learning y de los micro-videos
animados
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Los participantes en el estudio mediante cuestionario, y en las respuestas abiertas, han valorado muy
positivamente principalmente el disefio y tratamiento de los contenidos. También valoran la propuesta
por la filosofia del aprendizaje y la adecuacion al contexto profesional.

El disefio es ampliamente alabado (con comentarios asociados a la aplicacion del cuestionario y al
sujeto participante):

- Dibujos sencillos y bien articulados para el medio ambiente (c.4).

- Me encanta la propuesta de los micro-videos especialmente los mds cortos, con menos de 10
minutos. El formato de narracién conecta mucho mis. El contenido en forma de conversacion es
bastante accesible (c.5).

- Es rapido, practico y puede ser una buena herramienta para la ensefianza y el aprendizaje (c.0).

- Me gusta, muy didactico y de facil comprension (c.3).

- Es importante que los escenarios presenten la realidad de los ACS (c.5).

Con respecto al aprendizaje formativo realizado, algunos manifiestan percibir las conexiones de estos
productos con diversas formas de aprendizaje, gracias a la variedad y apego a formas populares de los
cédigos participantes. El cardcter “agradable” que se les atribuye a los materiales puede derivar de la
familiaridad del contenido audiovisual y de comic con el que se desarrollaron los micro-videos.

- El formato de video es vilido y también se puede pensar en la dindmica que se trabajard en él como
el tipo de animacién (ya sea mas estitica o moévil), buscando explorar formas de lograr los tipos de
aprendizaje auditivo, visual y cinésico, entre otro (c.8).

- El formato de animacién es bastante atractivo e interesante haciendo que el aprendizaje sea

agradable (c.9).
3.2 El aprendizaje formativo, que se refiere a los conocimientos adquiridos de acuerdo con los objetivos planteados

Otro punto evaluado fue valorar especificamente los resultados de aprendizaje, por la eficacia del mismo,
considerando su relevancia para el contexto profesional (figura 2). Para esto los interrogantes fueron:
® :Los temas y el contenido en los videos son relevantes para la practica profesional de los ACS?
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® :Los ejemplos utilizados en los videos son relevantes para la realidad de trabajo de los ACS?
Para estas preguntas hubo mayoritariamente respuestas positivas

Figura 2

Eficacia de aprendizaje y relevancia del contenido en el contexto profesional de los Agentes Comunitarios de Salud (ACS.
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Aunque en la primera pregunta ya hubo comentarios al respecto de los beneficios para el aprendizaje
de los ACS gracias a la metodologfa de micro-learning, en ésta las respuestas se dirigen a precisar tales
beneficios.

De los participantes, unos simplemente son entusiastas de la solucién metodolégica adoptada.

- Creo que son muy esclarecedores y traen buenos consejos (c.3).

- Este formato puede facilitar la auto-instruccién y la formacién mas flexible, cada uno de los ACS
puede acceder a €l cuando y en el momento que considere mas oportuno, poder revisar los videos o
incluso verlos en partes, de acuerdo con su interés y disponibilidad (c.3).

Algunos centran los resultados en la buena selecciéon de contenidos, pegados a la realidad y practica
profesional.

- Los contenidos presentados son parte de los problemas del dia a dia de los ACS (c.1).

- Los ejemplos son encontrados en el dia a dia de la poblacién (c.4).

Sin embargo, no siempre se valora positivamente la selecciéon tematica de cada micro-video.

- Los temas y el contenido son relevantes, pero el grado de relevancia puede ser diferente para cada
uno (c.2).

- Los aspectos abordados en el video son mas reflexivos que practicos. A partir de ejemplos practicos,
un ejercicio de "hacetlo juntos y llevatlo a discusién con su asesor” podria traer un poco mas de aliento
y desarrollo para "aplicar el conocimiento en el trabajo inmediatamente" (c.7).

- Los ejemplos son relevantes y creo que se pueden mejorar para acercarse ain mas a la practica de

ACS (c.5).
3.3 El aprendizaje formativo, que se refiere a los conocimientos adquiridos de acuerdo con los objetivos planteados

En cuanto a la aplicacién de lo aprendido con los micro-videos en el contexto profesional de los ACS
realizamos las siguientes preguntas abiertas.

® :Consideran que el formato de micro-videos animados con acceso en linea puede hacer que la
formacién sea mas auto-instructiva y flexible, permitiendo el acceso en cualquier momento y lugar

® ;Consideran que podran aplicar en su trabajo los conocimientos adquiridos en los videos de
inmediato (es decir, después de ver los videos ya puedes aplicar algunos conceptos y ejemplos
muestreados en tu trabajo)?

Los participantes matizan su entusiasmo con la metodologia de micro-learning, ven una rapida
aplicacion del contenido y demandan un seguimiento por parte de un equipo formativo en la
secuenciacion de los contenidos, lo que serfa transitar a otra metodologfa.

- Creo que el conocimiento no se aplicara inmediatamente, pero sin duda podra ayudarles con el
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tiempo. Creo que como hay muchos consejos e informacién, tomara un cierto tiempo de asimilacion,
que puede ser mayor o mas corto, dependiendo de diferentes factores, como la capacidad de asimilacion,
la formacién y el tiempo de acceso (c.8).

- Creo que si, pueden aplicar el aprendizaje, pero en muchos casos habra una necesidad de ver los
videos y seguir un ACS para aclarar mas tarde las dudas y arreglar el aprendizaje (c.6).

- En relacion con la aplicacion al contexto de los profesionales, los participantes en el estudio ponen
de relieve la corta duracién de los mensajes, pues creen que facilitan el tipo de presién laboral y
disponibilidad para formarse de los trabajadores.

- El formato de los micro-videos animados de (5 a 10 minutos) es perfecto pues atiende las
necesidades de tiempo de los A.C.S (c.1).

- iEs practico, rapido! Optimiza el tiempo (c.2).

3.4 Los resultados logrados, que estin relacionados con el producto que se alcanza con el proceso de aprendizaye,
recuperando reflexciones de los sujetos sobre sus excperiencias personales y profesionales

Ademas de la satisfaccion, el caracter formativo del aprendizaje, su eficacia y logros, hemos evaluado la

viabilidad de la propuesta en cuanto a facilidad de acceso a los micro-videos y navegabilidad por la pagina
web (figuras 3 a 5).

Figura 3

Dificultades para encontrar y acceder al contenido de los videos en el sitio

® sim
® Nao

En general, los participantes en este estudio no han tenido graves problemas para acceder a los
materiales (figura 3). La ubicuidad de acceso a Internet puede estar entre las principales razones.

Figura 4
Problemas para ver los videos por falta de Internet

® Sim
® Nao

A pesar de la calidad mediocre del acceso a Internet en el pafs, los materiales quedan descargados en
la primera visita y pueden ser visionados, aunque en ese momento caiga la red, por lo que la falta de
Internet no es obstaculo para completar el visionado (figura 4).
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Figura 5

Modo de acceso al sitio web y a los videos
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En relacién con el modo de acceso al material (figura 5), la preferencia de los participantes estuvo en
computadoras. Esta pregunta habla realmente de las herramientas que prefieren académicos y expertos
cuando se disponen hacia el estudio. Sin embargo, muestra la facilidad de uso en el aprendizaje mévil,
con un no despreciable porcentaje de respuestas en ese ambito.

Al final hemos preguntado de manera general el grado de satisfaccién en esta propuesta de formacioén

(figura 0).
Figura 6

Valoracion de 1 a 10 de la propuesta formativa
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En la figura 6 se refrenda el entusiasmo con la metodologia de micro-learning de algunos de los
participantes, que se puso de manifiesto en las respuestas abiertas antes analizadas, mientras las
reticencias (que también fueron apareciendo) se dirigieron a la duracién de algunos materiales incluidos
y la no identificacién de todas las situaciones practicas, lo que supone, a la vista de los resultados, un
demérito significativo. Un grupo no desdefiable, superior al 10%, no parece entusiasmado con la
propuesta, posiblemente por no convencetle la metodologia auto-formativa a la que aboca. Es probable
que pertenezca al colectivo que sefiala un participante:

- Muchos A.C.S. no tiene buen manejo con las TICS y costumbre de hacer formaciones online (c.6).

Ademas de los cuestionarios, de resultas de la reunién con GIEPS para analizar el prototipo, con sus
resultados de forma general, fue generado por los investigadores un analisis de Fortalezas, Debilidades,
Oportunidades y Amenazas (FODA) (tabla 2).

Tendencias Pedagdgicas, 40, 2023, pp. 112-125. doi: https://doi.org/10.15366/tp2023.40.009



Tabla 2

Abndlisis FODA de la propuesta de micro-learning

Fortalezas

Debilidades

Se ha conseguido incorporar en el prototipo todos
los elementos metodoldgicos y conceptuales del
micro-learning (corta duracion, flexibilidad,
adaptabilidad y just-in-time)

Dificultad para construir contenido vivencial a partir
de simples matetiales teéricos.

Es posible su implantacién a bajo coste

La elaboracién de contenidos en formato de
storytelling depende de una diversidad de imagenes,
escenatios y personajes para tepresentar contextos
reales

Los contenidos presentados en formato de micro-
series animadas pueden ser aplicados para la
formacién permanente de forma rapida, dindmica y
auto-instructiva

¢Es posible la aplicacion en inmediato las nuevas
habilidades en la rutina de trabajo?

El contenido presentado en pequefias dosis permite
su aplicacién mas inmediata y la oportunidad de
resolver dudas de temas especificos de forma rapida

El prototipo no fue probado por los Agentes
Comunitarios de Salud (ACS)

Oportunidades

Amenazas

Los grupos de las universidades involucradas tienen
interés en seguir desarrollando la propuesta

Tramites burocraticos y prolongados para probar el
prototipo por parte de los agentes

Hay posibilidades de que el prototipo sea testeado

Dependencia de acceso minimo a internet para una

por los ACS en 2021 buena visualizacion de los videos, podra impactar en la

experiencia de aprendizaje

Hay posibilidades de realizar mejoras y refinamientos
del prototipo

4. Conclusiones

La informacién obtenida permitié tener una visién suficiente, aunque limitada, de las posibilidades de la
propuesta en el contexto que fue direccionada.

En el proyecto se identificaron retos profesionales de los ACS en el diagnéstico basado en consulta
de informes y debate con expertos. Se valord entonces la necesidad de fortalecer e innovar en la provision
de soluciones de aprendizaje para la educacién permanente en salud. Tras la metodologia evaluativa
aplicada, se observa que los beneficios principales de la metodologia de micro-learning parecen ser de
orden técnico y contextual, tales como la flexibilidad de acceso, el dinamismo de los contenidos y la
aplicacion rapida de los conceptos aprendidos en la practica profesional.

Los resultados provisionales frente a la propuesta son positivos, pues se cree que esta adecuada al
contexto para el que se pensoé y trae beneficios y avances significativos para la formacién permanente de
los ACS, teniendo en cuenta que la formacion hasta el momento todavia se centra, en la mayoria de los
casos, solo en la modalidad presencial.

En cualquier caso, esta pendiente de evaluar la propuesta de formacion y el prototipo de AprendeFlix
Satude por parte de los ACS.

Como prospectiva del estudio, para una mejora en su adecuacién de la propuesta a las necesidades
formativas y de la realidad de trabajo, se plantean adecuaciones especificas de contenidos concretos de
los micro-videos.

Otra oportunidad para el micro-learning es la implementacién de avances en la monitorizacién al
acceso mediante el empleo de tecnologias de inteligencia artificial, con recoleccién de estadisticas de
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acceso, duracion de cada reproduccién, pausas y repeticiones realizadas por los alumnos o temas con un
mayor interés que otros. También analizar la pertinencia y efectividad de la técnica de storytelling en el
interés del publico sobre los temas formativos tratados.

Con la superacién de estas limitaciones, prospectivas de mejoras y oportunidades, la propuesta de
innovacién tiene un potencial de éxito y continuidad en la formacién permanente de los Agentes
Comunitarios de Satde.
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Resumen

El interés por los programas de mindfulness estd en continuo aumento, debido a los resultados positivos que
ha recogido la investigaciéon empirica tras afios de estudios diversos. Uno de los campos en los que se podrian
lograr grandes beneficios es en el de la educacion, ya que el mindfulness favorece muchos de los procesos
mentales necesarios dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Los objetivos del presente estudio fueron
comparar los niveles ansiedad, en sus versiones rasgo y estado, y de atencion focalizada tras la realizacion de
un programa de mindfulness de 8 sesiones. La muestra estuvo compuesta por 138 participantes de 1°y 2° de
Educacién Secundaria Obligatoria, con edades comprendidas entre los 12 y 14 afios, a los que se les aplico el
Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo, versién para adolescentes (Spielberger, Gorsuch y Lushene, 1982) y
el Test de Percepcién de Diferencias Revisado (Thurstone y Yela, 2012) como medida pretest y postest. Tras
la aplicacién del programa de mindfulness se encontraron diferencias significativas en ambas variables, en
sentido positivo para la variable atencion y en sentido negativo para la ansiedad estado y rasgo. Se analizan los
posibles factores explicativos de la elevacion de la ansiedad tras la realizacién del programa de mindfulness y
los efectos positivos en la atencion tras la realizacién de dicho programa, atendiendo a factores clave como la
aplicacion del programa por parte de una persona inexperta, o el momento temporal en que se realiz6 la
aplicacion del programa y la medida del postest, cercana a los examenes.

Palabras clave: Atencion plena, ansiedad, atencion, alumnado, educacién.

Abstract

Interest in mindfulness programmes is steadily increasing, due to the positive results that empirical research
has gathered after years of diverse studies. One of the fields in which great benefits could be achieved is
education since mindfulness favors many of the mental processes necessary in the teaching-learning process.
The aims of the present study were to compare the levels of the anxiety, in its trait and state versions, and the
focused attention after an 8-session mindfulness programme. The sample consisted of 138 participants in the
1st and 2nd years of compulsory secondary education, aged between 12 and 14 years, who were administered
the Trait-State Anxiety Questionnaire, version for adolescents (Spielberger, Gorsuch & Lushene, 1982) and
the Revised Perception of Differences Test (Thurstone y Yela, 2012) as a pretest and posttest measure. After
the application of the mindfulness programme, significant differences were found in both variables, in a
positive sense for the attention variable and in a negative sense for state and trait anxiety. Possible explanatory
factors for the increase in anxiety after the implementation of the mindfulness programme and the positive
effects on attention after the implementation of theprogramme are analyzed, considering key factors such as
the implementation of the programme by an inexperienced person, or the time when the programme was
implemented and the post-test measure, close to the exams.

Keywords: Mindfulness, anxiety, attention, students, education.
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1. Introducciéon

Diversos autores clasicos del campo de la psicologia se han interesado por la meditacion desde los inicios
del siglo XX. Uno de los primeros que la menciona es William James, que en 1902 publica su libro “Las
variedades de la experiencia religiosa”. Posteriormente, otros autores han indagado, o experimentado, con
la meditacion, como Carl Gustav Jung, con su practica de la “imaginacién activa”, Erich Fromm con el
“zen” y, otros muchos que han tenido acercamiento a esta tematica (Rodriguez-Fernandez, 2015).

Si realizamos una aproximacion conceptual al término mindfulness, Baer (2003) lo describe como “la
observacion ausente de juicios de la continua corriente de estimulos internos y externos, conforme van
apareciendo» (p. 125). Kabat-Zinn (2003), lo define como «el estado de conciencia que emerge a través de
prestar atencién en el momento presente, de forma intencional, y sin juzgar, a la experiencia que se
despliega momento a momento” (p. 145). Esta ultima definicion recoge los siguientes elementos que son
relevantes en mindfulness: la conciencia, el momento presente y la aceptacién. Lo mds representativo del
mindfulness es su denominacién como estado que implica la consciencia que emerge al prestar atencion
de forma deliberada, en el momento presente y sin juicio (Kabat-Zinn, 2009). Existen tres componentes
cuya interaccion da lugar a un amplio rango de beneficios por la practica del mindfulness: (a) la mejora del
control atencional, (b) una mayor capacidad de regulacién emocional y (c) una transformacion de la
autoconsciencia, que incluirfa un menor procesamiento auto-referencial, una mayor conciencia del cuerpo
y una mayor ecuanimidad (Tang, Holzel y Posner, 2015). Bishop et al. (2004) definen el mindfulness como
“un proceso de regulacién de la atencién cuyo fin es el logro de una conciencia no-elaborativa de la
experiencia actual y una forma de relacionarse con la propia experiencia con una orientaciéon de cutiosidad,
apertura y aceptacion “(p. 234). Por tanto, la practica de mindfulness supone activar mecanismos de
atencion y observacion beneficiosos para el individuo.

En la actualidad, las Intervenciones Basadas en Mindfulness (IBM) han mostrado un interés creciente
viéndose reflejado en la gran cantidad de estudios tanto basicos, como aplicados, que nos encontramos en
la literatura cientifica. Las IBM se consideran parte de las terapias de tercera generacion, las cuales resaltan
el concepto de aceptacion, resultando de utilidad en el tratamiento de diversos problemas tanto fisicos,
como psicolégicos (Hervas, Cebolla y Soler, 2016). Es precisamente este motivo el que justifica que cada
vez mas, si bien de una manera lenta y progresiva, se esté introduciendo la practica de mindfulness en
educacién. Amigo-Vazquez y Gonzalez-Mesa (2018) realizaron una revision sistematica sobre los efectos
de la atencién plena en el ambito educativo, en la que recogieron 12 articulos de metodologia investigativa
entre los afios 2013 y 2017. De ellos, 4 eran disefios controlados aleatorizados y 8 eran cuasiexperimentales.
Dichos autores concluyen que se producen efectos beneficiosos en la regulacién emocional, la
competencia social y las funciones ejecutivas en todos los niveles educativos. En la etapa de primaria
destacan, sobre todo, los beneficios en la ansiedad, la depresion, la atencién plena, el desempefio
académico y la atencién cognitiva. En secundaria mejoraron los resultados en la variable depresion, estrés,
bienestar psicoldgico, atencion plena y atencién cognitiva. Por dltimo, en preescolat, el beneficio principal
es en el desempefio académico.

Por otra parte, se han realizado numerosos estudios sobre mindfulness que analizan las influencias de
su practica en el rendimiento académico (Amutio, Lépez-Gonzalez, Oriol y Pérez-Escoda, 2020; Gonzélez
Planells y Lopez Secanell, 2020; Lépez-Gonzilez, Amutio, Oriol y Bisquerra, 2016). En todos ellos existe
una relacién significativa entre la practica de mindfulness y la mejora en el rendimiento académico.
Ademias, se observa también una mejora en otras competencias fundamentales para el aprendizaje de los
alumnos, tales como las competencias emocionales (Amutio et al., 2016) o el clima de clase (Lépez-
Gonzalez ¢t al., 2010).

2. Mindfulness y ansiedad

Una interesante linea de investigacién se ha focalizado en los efectos de la practica de mindfulness en las
respuestas de ansiedad y mas concretamente en poblacién de estudiantes. Napoli, Krech y Holley (2005)
aplicaron ejercicios de mindfulness durante 24 semanas con 228 participantes de entre 6 y 9 afios,
concluyendo que después del entrenamiento mejoraron los niveles de ansiedad de los participantes. Jain
etal., (2007) aplicaron un Programa de Reduccion de Estrés basado en la practica del Mindfulness (MBSR)
con una muestra universitaria de estudiantes de Psicologia y tras la aplicaciéon de dicho programa
concluyeron que existian mejoras en los niveles de estrés, una reduccion significativa de pensamientos
negativos, rumiaciones y afectos negativos y un aumento de los afectos positivos y de los niveles de auto-
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compasion. En esta misma linea, Lemay, Hoolahan y Buchanan (2019) emplearon una muestra de 17
estudiantes universitarios de 19 a 23 afios, con los que realizaron 6 sesiones con una secuenciaciéon semanal
y con una duracién de 60 minutos cada una. Tras aplicarlo, concluyeron que existian diferencias
significativas en los resultados pre y post en las variables estrés y ansiedad, en linea con una reduccién de
dichos niveles tras la aplicacién del programa, aunque el estudio cuenta con un reducido nimero de
participantes y con la carencia de grupo control. Johnstone et al. (2020) seleccionaron una muestra de 285
estudiantes de 14 a 16 afios a los que se asignd a una de estas tres condiciones: grupo de atencién plena,
grupo de clases convencionales sobre bienestar y grupo control de lista de espera, aplicando pruebas pre
y post durante las 8 semanas de duracién de las condiciones experimentales, concluyendo que el grupo de
atencion plena produjo reducciones significativas en la ansiedad comparada con los otros grupos. En esta
misma linea, Ma y Fang (2019), en su estudio con 1067 estudiantes adolescentes de China, concluyen que
el mindfulness ayuda a la regulaciéon de emociones tales como la ansiedad y el estrés.

Otra linea de investigacién se relaciona con jovenes que ya presentan sintomas de ansiedad y trata de
analizar si la utilizacion de mindfulness resulta eficaz para este tipo de poblaciéon. Zhou et al. (2020)
realizaron un metaandlisis, en el que finalmente incluyeron 14 estudios con 1489 participantes jévenes que
presentaban sintomas de ansiedad. Tras dicho analisis, observaron que el mindfulness produce reducciones
significativas en los sintomas de ansiedad después de la intervencién silo comparamos con las condiciones
de grupos control y también que es especialmente significativo la reduccién de los sintomas de ansiedad
en poblacién joven cuando los programas de mindfulness son de menos de 8 semanas.

También, se ha estudiado dentro del ambito educativo, la relacién que existe al realizar programas de
mindfulness con el profesorado y su posible efecto en el alumnado, por la mejora que puede producir
dichos programas en el profesorado. Asi, se ha encontrado una relacion entre la realizacién de programas
de mindfulness en el profesorado y las siguientes mejoras en el alumnado: reduccién de estrés y mejora
del estado de animo (D’Adamo y Lozada, 2019) y reduccién de los niveles de ansiedad (Miller y Brooker,
2017; Todd, Cooksey, Davies, McRobbie y Brophy, 2019).

Ademis de los resultados positivos mostrados, anteriormente, en programas de mindfulness en
distintos colectivos vinculados al ambito educativo, también nos encontramos estudios que muestran que
no hay mejoras en vatiables emocionales en intervenciones educativas con programas de mindfulness.
Caldwell ¢f al. (2019) realizaron un metaanalisis con un total de 137 estudios seleccionados y 56620
participantes de 4 a 18 afios sobre intervenciones educativas para prevenir la ansiedad, concluyendo que
existe poca evidencia de que las intervenciones de atencién plena centradas en entornos educativos sean
efectivas para la reduccion de la ansiedad. Posteriormente Ritvo, Ahmad, El Mort, Pirbaglou y Moineddin
(2021) realizaron un programa de mindfulness de 8 semanas con poblacién universitaria contando con
158 participantes a los que se les asigné a un programa de mindfulness, o a una condicién grupo control
de lista de espera, concluyendo que no habia diferencias significativas entre el grupo de mindfulness y la
condicién control en variables como depresion, aunque si encontraron diferencias significativas en estrés
percibido tras la realizacion del programa.

3. Mindfulness y atencion

Si bien, las funciones cjecutivas tienen una importancia indiscutible en el proceso de enseflanza-
aprendizaje, algunas variables como la atencién no han sido suficientemente estudiadas en relacién con
la practica del mindfulness en ambientes educativos. No son abundantes los estudios que la analizan, y
asflo demuestran Amigo-Vazquez y Gonzalez-Mesa (2018) en su revision sistematica sobre mindfulness
y educacién, anteriormente mencionada. Los autores solo encontraron tres de los doce articulos
seleccionados que evaluaran la variable atencién en sus programas de mindfulness, y en dos de ellos se
daba una relacién significativa entre ambas. Uno de los estudios que arrojaron resultados positivos se
realizé con alumnos de educacion primaria y el otro con alumnos de Educacién Secundaria Obligatoria.
Por su parte, Fernandez Ozcorta et al. (2014) realizaron un estudio en dos institutos con 157
participantes de quinto y sexto de primaria durante 7 semanas. Tras la realizacién de los distintos
¢jercicios de mindfulness propuestos, observaron mejoras en algunas variables como la orientacién hacia
la tarea o la atencién. Ademas, percibieron las practicas de mindfulness como utiles y satisfactorias.
Schonert-Reichl y Lawlor (2010), tras aplicar el programa “MindUP” con nifios de entre 9 y 13 afos,
encontraron mejoras en el comportamiento, la atencién y la concentracion. Garcfa-Campayo y Demarzo
(2015) concluyen que la practica de mindfulness produce mejoras en el rendimiento y la concentracion
del alumnado, asi como en el clima del aula y en las relaciones entre ellos. Saltzman y Goldin (2008)
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aplicaron una versiéon modificada del Programa de Reduccion del estrés basado en Mindfulness (MBSR),
de Kabat-Zinn, (2003) durante 8 semanas con alumnado de 9 a 11 afios, concluyendo que existian
cambios en los niveles de atencién, en la reactividad emocional y en la metacognicién de dichos alumnos.
Semple, Lee, Rosa y Miller (2009) encontraron que la aplicacién de Terapia Cognitiva a través de la
practica del Mindfulness (MBCT-C) en un grupo de 25 participantes de entre 9 y 13 afios mejoraba la
capacidad de atencion, la regulaciéon emocional y su capacidad de resiliencia. Napoli et al. (2005) hallaron
que, tras el entrenamiento en mindfulness con alumnos de Educaciéon Secundaria Obligatoria, se
observaron mejoras en la atencién que prestaban en clase (que era percibida por los profesores), en las
habilidades sociales y en la atencién selectiva visual.

Partiendo de la investigacién previa, se plantea como objetivo de este trabajo determinar si los niveles
de ansiedad (rasgo y estado) y de atencién focalizada se ven mejorados tras la aplicacién de un programa
de mindfulness a alumnos de los primeros cursos de Educacion Secundaria Obligatoria, ya que esta
etapa educativa se corresponde con un momento de cambios fisicos y psicosociales muy importante que
tiene repercusion tanto en el plano personal, como en el académico. Ademas, se analiza si puede haber
relacién directa entre las variables ansiedad estado y ansiedad rasgo con los niveles de atencion sostenida,
con el fin de identificar si los niveles de ansiedad altos favorecen que los alumnos presenten una
capacidad atencional disminuida, lo que afecta también a su competencia académica. De esta manera,
las hipétesis planteadas son las siguientes:

1. Los niveles de atencién sostenida del alumnado participante seran mas altos al finalizar el
programa de mindfulness.

2. Los niveles de ansiedad del alumnado participante habran disminuido al finalizar el programa
de mindfulness.

3. Existe una relacion inversa entre atencién sostenida y las variables ansiedad estado y rasgo.

4. Método

La metodologia aplicada se corresponde con un disefio expetrimental pre-post, con el fin de evaluar
posibles cambios en los niveles de ansiedad y atencién, mediante la aplicacién de un programa de
mindfulness de 8 semanas de duraciéon. La muestra, de tipo incidental, estuvo compuesta por 138
estudiantes de 1° y 2° de ESO de un mismo centro educativo de la Comunidad de Madrid. El 44,9% de
los participantes cursaba 1° de ESO, y el 55,1% restante eran alumnos de 2° de ESO. Del total, el 54,3%
eran mujeres y el 45,7% hombres. La media de edad era de 12,9 afios y la desviacién tipica fue de 0,687
afos.

Para medir la ansiedad se utiliz6 el Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo en la versién de
adolescentes (Spielberger et al., 1982) y para evaluar la atencién se utilizé el Test de Percepcion de
Diferencias version revisada (Thurstone y Yela, 2012). La fiabilidad obtenida mediante el estadistico
alpha de Cronbach fue aceptable (| =.75).

El proceso se compuso de tres fases. En la primera, se aplicaron las pruebas de ansiedad y atencién
anteriormente referenciadas a modo de pretest. Una vez recogidos todos los datos, se procedié a
desarrollar el programa de mindfulness en el aula durante 8 semanas consecutivas. Las sesiones tuvieron
una duracién aproximada de 45 minutos cada una, si bien la practica del mindfulness propiamente
duraba alrededor de 15 minutos por sesiéon. Dichas sesiones se realizaron en las horas de tutorfa de los
grupos, en el propio aula del grupo clase. Para poder llevarlas a cabo, se retiraban las mesas y sillas,
dejando un espacio central didfano con colchonetas en el suelo. Ademas, se contd con un ordenador
con conexion a Internet para proyectar musica e imagenes relajantes en los momentos en los que asf se
requeria por la propia dindmica de las actividades. Antes de comenzar el programa, se solicit6 el
consentimiento informado a las familias de los alumnos a través del director de centro, que envié una
circular en la que se explicaba en qué consistia el taller que se iba a realizar y se pedia autorizacién para
la participacién de los menores en el mismo.

La primera parte de las sesiones, alrededor de 20 minutos, se dedicaba a promover una progresiva
disminucién de los niveles de ansiedad mediante diversos ejetcicios practicos enfocados a la cohesién
grupal y a generar momentos de distensién en el aula. A continuacién, se trabajaba desde la practica del
mindfulness para favorecer la consciencia del aqui y del ahora como recurso de mejora de la atencién y
la consciencia de uno mismo. Asi, los contenidos trabajados en las sesiones favorecian también el
entrenamiento de funciones ejecutivas fundamentales para el aprendizaje. Al final de las sesiones, se
realizaba un intercambio de impresiones y sensaciones, positivas y negativas, sobre los ejercicios
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realizados, en los que los alumnos eran divididos en pequefios grupos, de dos o tres personas cada uno,
para posteriormente compartir sus reflexiones de forma voluntaria con el gran grupo. Se aconsejo a los
alumnos integrar la practica aprendida en clase en su dia a dfa.

La primera sesion fue introductoria y en ella se realizé una primera toma de contacto sobre el tema,
explicando qué es el mindfulness y se haciendo ejercicios practicos como tomar un caramelo de forma
normal y luego se pedia que lo volvieran a tomar prestando atencion a los sentidos para posteriormente
abrir un debate y ver las diferencias entre comerlo, de una u otra forma. En la segunda sesién se enseié
a los alumnos a prestar atencion a las sensaciones corporales, mediante la técnica del “body scan”, se
comenzaba el ejercicio pidiéndoles que observaran cémo era su respiracion, sin tratar de cambiarla. Una
vez hecho esto, empezaba el escaner corporal, en el que debian ir poniendo atencién sobre distintas
partes de su cuerpo y observar si aparecia alguna sensacién. En caso de hacetlo, al igual que con la
respiracion, no debian de intentar cambiatlas. Finalmente, se les solicitaba que pusieran atencién en su
cabeza y observaran como estaba (si habia pensamientos y cuales habia), de nuevo, sin intentar cambiar
nada. En la tercera sesion se trabajé sobre la atencion en la respiracion Asi los participantes tenfan que
focalizar la atencidn en su respiracion y en tres partes del cuerpo: hombros, térax y abdomen. Podian
poner una mano sobre cualquiera de las partes del cuerpo como ayuda para comprobar si se movian o
no. Finalmente, se les explic los pasos de la respiraciéon y como hacerla correctamente. En la cuarta
sesion los participantes tenfan que observar cémo era su respiracion, sin juzgarla ni tratar de cambiatla.
Seguidamente, se les decia que estirasen el brazo derecho y lo mantuvieran asi, sin movetlo, poniendo
atencion a las sensaciones que aparecieran en el brazo. En la quinta sesion, se comenzé poniendo
atencién a como era la respiracion en ese momento, observandola, sin juzgarla y sin tratar de cambiarla.
Después, tenfan que poner atencion a distintos sonidos diferenciandolos en tres fases. En primer lugar,
se indicé que escucharan los sonidos que habia fuera de la clase e ignhorasen los sonidos que habfa dentro.
Después, se invirtieron las instrucciones y se les dijo que prestasen atencién a los sonidos de dentro de
la clase e ignorasen los que habia fuera. En tercer lugar, se les sugirié que llevaran la atencién hacia ellos
mismos y que tratasen de escuchar algo en su cuerpo, ignorando los sonidos de dentro y de fuera de la
clase. La sexta sesion se inicié observando como era su respiracién en el momento del ejercicio, sin
tratar de cambiarla. Después, se les pedia que imaginaran que estaban frente a un examen y se les pedia
que realizasen un escaner por todo su cuerpo observando las sensaciones que aparecian, sin tratar de
cambiarlas. Entonces, se les sugeria que se dijeran una frase como: “voy a hacer un buen examen” y que
volvieran a realizar un escaner corporal para que comparasen las sensaciones corporales que tenian en
ese momento con las que tenian antes de darse dicho mensaje. La séptima sesién se denomind “mi
rincén favorito”. Dicha sesion comenzo prestando atencion en la respiracién para observar cémo estaba
en ese momento, sin juzgatla ni tratar de cambiarla. Después, se les pidié que imaginasen un sitio que
les resultara seguro, en el que les gustase estar solos y se sintieran serenos. Se les dijo que podia ser
cualquier sitio, permitiendo asf que ellos compusieran la imagen que quisieran, sin ninguna restricciéon.
Posteriormente, debian prestar atencién a los objetos que habfa, e incluso que los cogieran y observasen
la textura, el olor y el color que tenfan para asi poner todos los detalles posibles. Para finalizar tenian
que realizar un escaner corporal para observar sus sensaciones cuando estaban en ese sitio seguro
indicando que podian volver alli siempre que quisieran. La ultima sesion se inicié, como las anteriores,
prestando atencién en su respiracion, sin juzgarla ni tratar de cambiarla. Seguidamente, se les pidié que
recordaran diferentes situaciones que les provocaban distintas emociones y que pusieran atencion a las
sensaciones que aparecian. Las emociones que se trabajaron fueron: alegria, tristeza, miedo, asco, enfado
y sorpresa. De esta manera, se les decfa que recordaran una situacién que les provocase alegtia y, cuando
ya hubieran accedido al recuerdo, debian de realizar un escaner corporal y observar las sensaciones que
aparecfan, sin tratar de cambiarlas. Cuando se terminé con la alegria, se realizé el mismo proceso con el
resto de las emociones enunciadas anteriormente. Como esta era la dltima sesion, al terminar se realizd
una despedida y se les agradeci6 su participacion e interés.

El contenido y objetivos de cada sesién se puede consultar de la tabla 1. donde aparece reflejado de
forma esquematica.

Tabla 1

Contenido y objetivos de las sesiones.
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S1 Obyjetivo. Explicar qué es Mindfulness y tomar contacto con la técnica.
Contenido. Presentaciones. Qué es el mindfulness y ejercicio 2 caramelos y notar
diferencias si lo tomamos de forma habitual o prestando atencién a las
sensaciones.

S2 Obyjetivo. Observar diferentes sensaciones corporales y pensamientos sin
juzgarlas, ni tratar de cambiarlas.
Contenido. Atencion en la respiracién y «body scann». Atencién a los
pensamientos sin tratar de cambiar nada.

S3 Obyjetivo. Analizar como respiramos y comprobar los cambios que se producen al
poner la atencién en diferentes zonas del cuerpo.
Contenido. Atencidn en la respiracion y focalizar en hombros, torax y abdomen y
al tocar notar los cambios.

S4 Objetivo. Valorar las diferentes sensaciones y pensamientos que aparecen en
tension y distension.
Contenido. Atencion en la respiracién y al estirar un brazo y mantenerlo poner el
foco en las sensaciones.

S5 Odbyjetivo. Prestar atencion de forma selectiva a diferentes sonidos y a su propio
cuerpo.
Contenido. Atencidn en la respiracion y focalizarse en sonidos: fuera del aula,
dentro del aula y en su organismo.
S6 Objetivo. Observar diferentes sensaciones que se producen ante situaciones de
estrés y comparar lo que ocurre ante una autoinstruccion.
Contenido. Atencion en la respiracion. Imaginar situacién examen, hacer «body
scanny» y autoinstruccién y nuevamente «body scanny» y comparar sensaciones.
S7 Objetivo. 1dentificar sensaciones cuando estamos en un lugar seguro.
Contenido. Atencion en la respiracion. «Rincon favorito» y «body scanny.

S8 Objetivo. Reconocer diferentes sensaciones que se producen al experimentar
distintas emociones.
Contenido. Atencién en la respiracién. Recordar situaciones con emociones:
alegria, tristeza, miedo, asco, enfado y sorpresa y hacer «body scanny». Despedida.

Una vez finalizado el programa de mindfulness, en el plazo de una semana se volvieron a aplicar las
pruebas para medir las variables ansiedad y atencién. Se obtuvieron los estadisticos descriptivos y se
realiz6 una prueba T de comparacién de medias para medidas repetidas al ser un estudio pre-postest.
Ademias, se eligié la opcién medidas repetidas dentro del modelo lineal general para comprobar los
resultados. Finalmente se realizaron correlaciones bivariadas entre las variables ansiedad y atencién para
analizar si las posibles variaciones en una de ellas afectaban a las otras o eran independientes.

5. Resultados

Al realizar el analisis de los datos no se encontraron diferencias significativas entre los grupos en funcién
del curso, por lo que se presentan los datos en conjunto.

5.1 Andlisis descriptivo
Tabla 2

Estadisticos descriptivos (N=138)

N Media Desviaciéon Minimo Miximo
estandar
Atencion Pre 138 30.72 10.44 .0 60.0
Atencion Post 138 39.56 12.17 2.0 60.0
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Ansiedad E Pre 138 2991 6.96 9.0 51.0

Ansiedad E Post 135 31.99 7.45 20.0 54.0
Ansiedad R Pre 138 31.98 7.25 5.0 51.0
Ansiedad R Post 138 33.26 6.85 20.0 53.0

Como se observa en la tabla 2, los resultados descriptivos indican que hay un incremento en las
puntuaciones medias en las tres variables analizadas. En atencion, la media en el pretest era de 30.72, y en
la aplicacién postest fue de 39.56. En los casos de la ansiedad estado y rasgo, el incremento no es tan
importante, aunque se produce y en sentido positivo. La ansiedad estado se elevé de 29.91 2 31.99, mientras
que la ansiedad rasgo se incrementd desde 31.98 a 33.20.

5.2 Comparacion de medias mediante prueba T
Tabla 3

Prueba T de muestras emparejadas (N=138)

PRUEBA DE Media Intervalo Intervalo T sig.
MUESTRAS inferior superior

EMPAREJADAS

Par 1 Atencion Pre-

Atencion Post -8.84 -10.41 -7.26 -11.10 .00%*
Par 2 Ansiedad E Pre-

ansiedad E Post -2.74 -3.34 -.80 -3.22 00**
Par 3 Ansiedad R Pre-

ansiedad R Post -12.83 -2.44 -12 -2.18 .031*

* La correlacién es significativa en el nivel 0,05 (2 colas) **La correlacion es significativa en el nivel
0,01 (2 colas).

En los estadisticos de medias emparejadas se observa que en las tres variables analizadas las medias son
superiores para la aplicacién postest, lo que nos indica que se ha producido un cambio en los participantes.
Al analizar las muestras emparejadas, los resultados son estadisticamente significativos en los tres casos,
con el 95% de intervalo de confianza. En la variable atencién, por tanto, se da una mejora (p=.000), sin
embargo, tanto en la ansiedad rasgo (p=.031), como estado (p=.000), se observa que la aplicacién del
programa no resulta efectiva en la disminucién de la ansiedad.

5.3 Correlaciones
Tabla 4

Correlaciones entre las variables (N=138)

Cortrelacio Atenci Atenci Ansied Ansied Ansied Ansied

nes on Pre 6n ad E ad E ad R ad R
Post Pre Post Pre Post

Atencién - .67 -.01 16* .16 .036

Pre -— *

Atencion .04 6% .16 14

Post
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Ansiedad - A6% A44% 43%
E Pre - * ES %
Ansiedadd 30 64*
E Post - * *
Ansiedad 5%
R Pre . *

Ansiedad e
R Post -
* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas) **La correlacion es significativa en el nivel
0,01 (2 colas).

Al realizar analisis correlacionales, encontramos que existe correlacion estadisticamente significativa
y en sentido positivo entre las variables de ansiedad rasgo y estado en sus aplicaciones pre y post
intervencion, no asi entre la ansiedad y la atencién.

6. Discusion y conclusiones

En el presente estudio, hemos examinado si nuestro programa de intervenciéon en mindfulness produce
cambios significativos en las variables ansiedad (rasgo y estado) y atencién en estudiantes de 1° y 2° de
Educacién Secundaria Obligatoria. El interés principal por la muestra se debi6 a su edad adolescente, época
de grandes cambios y retos a nivel personal, académico y socioemocional.

Tras analizar los resultados, podemos afirmar que el programa que hemos aplicado ha producido unas
mejoras significativas en la variable atencién, no produciéndose lo mismo en relacién con la vatriable
ansiedad en sus dos componentes medidos (rasgo y estado), en los que se ha visto un aumento de las
puntuaciones estadisticamente significativo, muy contrariamente a lo habrfa cabido esperar en una
intervencion de mindfulness. Asi, nuestros resultados en la variable atencién estin en consonancia con lo
encontrado en la literatura cientifica, donde se afirma que los programas de mindfulness aplicados a
estudiantes producen mejoras en sus niveles de atencién (Crescentini, Capurso, Futlan y Fabbro, 2016;
Fernandez Ozcorta et al., 2014; Napoli et al., 2005; Saltzman y Goldlin, 2008; Schonert-Reichl y Lawlor,
2010; Semple ez al., 2009; Terjerstan, Bengtsson y Jansson, 2016). Sin embatgo, en relacién con la variable
ansiedad, nuestro estudio muestra resultados opuestos a lo recogido mayoritariamente en la literatura
cientifica. Sin embargo, algunos estudios ya indican que las practicas de mindfulness no provocan los
mismos efectos en todas las personas, por lo que es importante tomar consciencia tanto de sus beneficios,
como de sus potenciales riesgos (Farias y Wikohlm, 2015; Kreplin, Farias y Brazil, 2018). De hecho, en
algunas investigaciones se llega afirmar que se han encontrado cuadros de ansiedad y crisis de panico como
consecuencia de la utilizacién de practicas meditativas (Farias y Wikohlm, 2015). A falta de un anélisis
causal explicativo de este aumento de la ansiedad, a continuacién, valoramos como algunas de las posibles
hipétesis explicativas en relacién a nuestros hallazgos en la variable ansiedad. En primer lugar, el programa
ha sido implementado por un formador con una experiencia en mindfulness menor a un aflo (un alumno
en practicas de Master), por lo que la inexperiencia puede haber influido en dichos resultados. La practica
del mindfulness requiere un conocimiento profundo de todo el proceso, ademas del perfil de usuarios con
el que se va a trabajar. La adolescencia es un momento complejo a nivel cognitivo, conductual y emocional,
por lo que el ambiente en clase pudo no ser el mas propicio para practicas meditativas. Por otro lado,
cuando se realizaron las medidas post-intervencion, los estudiantes se encontraban en fechas muy cercanas
a los examenes de final de curso, cuestién que puede influir en los niveles de ansiedad estado de dichos
estudiantes (Bausela Herreras, 2005). Asi, también en poblacién adolescente, Johnson y Wade (2019)
concluyen que al acabar el programa de mindfulness no encontraron diferencias en relacién a la variable
ansiedad y si en el seguimiento a los 4 meses. Por tanto, la duracién del programa es una variable por
estudiar, ya que nuestro estudio finalizé tras el proceso anteriormente descrito. El éxito terapéutico con
este grupo de edad podria verse condicionado por el nimero y frecuencia de sesiones mds que en otros
grupos de diferente edad. Existen estudios que nos indican que, a menor edad de la muestra, mayores son
las respuestas adversas de ansiedad, probablemente debido a caracteristicas propias de la adolescencia,
como la impaciencia (Rodriguez-Fernandez, 2015). En esta misma linea, con poblaciéon adolescente,
también se ha observado que resulta mas favorable realizar programas de mindfulness con menos de 8
sesiones (Zhou ¢t al., 2019).
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En nuestro estudio, ademds, analizamos la relacién entre ambas variables con el fin de averiguar si los
cambios en la ansiedad afectaban a la atencién o viceversa. En este sentido, vemos que no hay relacion
entre ellas. En ambos casos aumentaron los resultados de ambas variables, pero el aumento en la ansiedad
no implicé un cambio en la atenciéon. De hecho, setfa de esperar que un aumento en la ansiedad pudiera
interferir en la capacidad atencional de los adolescentes, como se ha recogido en la literatura (Saltzman y
Goldin, 2008).

Como conclusién, podemos afirmar que los resultados encontrados en el presente estudio apuntan
hacia la necesidad de estudiar las posibles reacciones adversas de la aplicacién de mindfulness con muestra
adolescente para tratar de prevenirlos y aprovechar los efectos beneficiosos que se han mostrado en el
presente estudio, como las mejoras en los niveles de atencion, ya que como afirman Johnson y Wade (2019)
en los programas de mindfulness con adolescentes no hay una evidencia clara de qué mecanismos setrfan
los mas adecuados para emplear. En muchas ocasiones se han trasladado las intervenciones que han
resultado eficaces con poblacion adulta a jévenes, y no necesariamente han de resultar igualmente eficaces.
Afadido a lo anterior, se requiere una mayor investigacion para conocer el contenido de los programas, su
duracién y la edad de aplicacién més adecuada para que resulten eficaces en poblacién adolescente cuando
trabajamos con mindfulness.

Las cuestiones anteriormente seflaladas han podido ser variables que han influido en los resultados
encontrados en el presente estudio. A esto debe sumarse la falta de un grupo control como limitacién
fundamental, por lo que se propone como mejora para futuras investigaciones la inclusiéon de dicho grupo
control, que nos permitirfa analizar mas fidedignamente los resultados y las posibles variables moderadoras.
Ademas, se podria comparar la influencia de la experiencia del instructor en los resultados con otros
estudios si se realizara el programa de intervencion de mindfulness con un monitor con mas experiencia
versus otro con menos expetiencia. Otra linea de investigacion futura es comparar si incrementar el tiempo
de duracién de las sesiones de mindfulness produce una mejora en los niveles de ansiedad, o si, por el
contrario, en poblacién joven aumenta mas los niveles de ansiedad por rasgos caracteristicos de la
poblacién aun en desatrollo. Serfa interesante comparar un programa de mindfulness con 8 sesiones con
otro de menor duracién para ver qué ocurte con poblacién adolescente. Por ultimo, se podria realizar un
seguimiento a los participantes pata ver qué ocurre una vez finalizado los programas de mindfulness.
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Resumen

El articulo que se presenta tiene como objetivo exponer una sintesis de la estrategia metodoldgica adoptada por
la Facultad de Geografia, en la Universidad de L.a Habana, ante la emergencia curricular provocada por la
pandemia de COVID-19; como contribucién y expresion de experiencias en la busqueda de soluciones ante los
problemas ocasionados al proceso educativo durante dicha situacién. La estrategia metodologica disefiada se
bas6é en una metodologfa de investigacién-accién, en la que se utilizaron métodos y técnicas, tales como:
observacion de campo, encuesta a docentes y alumnos, analisis documental, grupo de discusion y triangulacion
metodolégica. Este estudio inacabado por la dinamica con la que se ha presentado la situacién sanitaria en el
pais muestra el plan de acciones ejecutado durante los afios lectivos 2020 y 2021, asi como las acciones
ejecutadas en el transito hacia la denominada “normalidad”. La valoracién cuantitativa y cualitativa de la
estrategia metodoldgica concebida revela la necesidad de atender con urgencia la tenencia de los medios
tecnologicos para la transmision-apropiacion del contenido; los costos de la conectividad; la preparacion para
la utilizacién de las plataformas educativas; la eficacia del estudio independiente; entre otros problemas que
conspiran contra la formacién profesional integral del alumno en circunstancias educativas de emergencia
curricular.

Palabras clave: COVID-19, educacion superior, estrategias educativas, educacion a distancia, investigacién-accion.

Abstract

The objective of this article is to present a synthesis of the methodological strategy adopted by the Faculty of
Geography, at the University of Havana, in the face of the curricular emergency caused by the COVID-19
pandemic as a contribution and expression of experiences in the search for solutions to the problems caused
to the educational process during this situation. The methodological strategy designed was based on an action-
research methodology, in which methods and techniques were used, such as: field observation, survey to
teachers and students, documentary analysis, discussion group and methodological triangulation. This
unfinished study, due to the dynamics of the health situation in the country, shows the action plan implemented
during the school years 2020 and 2021, as well as the actions implemented in the transition to the so-called
"normality". The quantitative and qualitative assessment of the conceived methodological strategy reveals the
need to urgently address the possession of technological means for the transmission-appropriation of content;
the costs of connectivity; the preparation for the use of educational platforms; the effectiveness of independent
study; among other problems that conspire against the comprehensive professional training of the student in
educational circumstances of curricular emergency.

Keywords: COVID-19, higher education, educational strategies, distance education, action research.
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1. Introduccién

La situacién epidemiolégica provocada por la enfermedad de COVID-19 afecté inestimablemente,
desde marzo de 2020 y una buena parte del afio 2021, el proceso educativo escolarizado en los
diferentes niveles de ensefianza en Cuba. Como respuesta a esa situacion la Facultad de Geografia,
en la Universidad de La Habana, concibi6 una estrategia metodoldgica en el ambito curricular de la
educaciéon de pregrado, que permitié dar continuidad a la formacién profesional de un alumnado
procedente de todo el territorio nacional.

La estrategia metodoldgica se ide6 a partir de las orientaciones emitidas por el Ministerio de
Educaciéon Superior en conferencias de prensa! y resoluciones ministeriales? que establecieron los
procedimientos generales para el cierre del curso académico 2019-2020, detenido en la mayoria de las
instituciones de la educacién superior desde el 25 de marzo de 2020 hasta el 15 de octubre del propio
afio; asi como del desarrollo del curso académico 2021 a partir del 1° de marzo de ese afio.
Permitiendo asi, que cada universidad elaborara sus propias estrategias, bajo el precepto de mantener
el rigor y la calidad en la ejecucién de las actividades presenciales, semipresenciales y a distancia;
cumpliendo con las medidas higiénicas establecidas por el Gobierno y el Ministerio de Salud Publica,
encargo en el que fueron muy importantes las decisiones adoptadas en cada universidad, por sus
niveles de direccién (Rector-Decano-Departamento Docente) y sus niveles organizativos (Carrera-
Disciplina-Asignatura-Afio académico), en correspondencia con la situacién sanitatia de los
municipios y las provincias del pafs.

El presente articulo tiene como objetivo exponer una sintesis de la estrategia metodolégica
adoptada por la Facultad de Geografia, en la Universidad de La Habana, ante la emergencia curricular
provocada por la pandemia de COVID-19; como contribucién y expresion de experiencias en la
busqueda de soluciones ante los problemas ocasionados al proceso educativo durante dicha situacion
pandémica.

2. Marco tedrico

El disefio, implementacién, evaluacion y control de la estrategia metodoldgica ante la emergencia
curricular provocada por la COVID-19, en la Facultad de Geografia de la Universidad de La Habana,
se fundament6 desde la contradiccion impuesta por la pandemia entre la existencia de un modelo
curricular disciplinar disefiado bajo una concepcion presencial, asi como la necesaria articulacién con
las modalidades de estudio semipresencial y a distancia en el proceso de formacién profesional inicial
de gedgrafos ante el confinamiento social para evitar los niveles de contagio por el virus de SARS-CoV-
2. Esa contradiccion condujo a la interrogante cientifico-pedagégica: ¢Qué modelo curricular
implementar en la formacién profesional inicial de gedgrafos caracterizada por la necesaria articulacién
de las modalidades de estudio presencial, semipresencial y a distancia ante la situacién pandémica actual?

La respuesta a dicha interrogante condujo a la revisién de fuentes documentales, en el ambito nacional
¢ internacional, relacionadas con experiencias pedagdgicas propias en la educacién a distancia y virtual;
las cuales se asumen como:

1. Laeducacién a distancia [modalidad] no implica la presencia fisica del profesor en el lugar donde
se recibe o en la que el profesor estd presente solo en algunas ocasiones para tareas
seleccionadas. Se identifican seis categorias principales para descubrir el término: a) utilizacién
de cursos preparados con antelacién como base de los estudios; b) comunicacién mutua entre
el estudiante y la institucién de apoyo o de estudio; ¢) material planificado y explicito para el
estudio individual; d) eficacia de costes; e) flexibilidad en el curriculo y contenido de los
materiales de aprendizaje; y f) disefio de materiales para el estudio independiente, guiado y
estructurado (Carpintero, ¢z al, 2002, p. 1038).

2. Meétodo de enseflanza no presencial basado en las nuevas tecnologias de la informacién. La
educacion virtual permite cumplir objetivos que plantea la educacién presencial, utilizando

! Mesa Redonda: “Regjustes de la Educacion Superior ante impacto de la COVID-197, 29 septiembre 2020, disponible en:
www.mesaredonda.cubadebate.cu

2 MES, Cuba (2020). Resolucién No. 48. Adecuaciones al proceso de ingreso a la educacion superior al curso académico 2020-2021. Ministerio
de Educacién Superior de la Republica de Cuba.

MES, Cuba (2020). Resolucién No. 49. Adecuaciones de los procesos de continuidad y culminacion de estudios en los cursos académicos 2019-
2020y 2020-2021. Ministerio de Educacion Superior de la Republica de Cuba.
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como herramienta fundamental el soporte informatico, sin prescindir ni atenuar la relacion
profesor-alumno, pues la comunicacién se mantiene y fomenta mediante la red (Carpintero,
Gonzalez, Fermoso y Sanchez, 2002, p. 1039).

La diferencia fundamental entre la educacién a distancia y virtual esta dada en los elementos basicos
que la conforman. La educacién a distancia esta conformada por: docente, comunicacién y alumno; y la
educacion virtual por: gestor tecnolégico, docente, contenido de enseflanza-aprendizaje y actividad del
alumno. Se destaca a lo externo de la educacion a distancia una diferenciacién manifiesta por la situaciéon
pandémica actual (Umafia, 2020). Refiriéndose a una educacién a distancia 6ptima y otra de emergencia:
Universalmente, el paso a la educacién a distancia, lejos de ser una solucién planificada previamente y
para la que existian las capacidades requeridas en los distintos actores y en el conjunto de los sistemas,
ha sido, en realidad, la unica solucién de emergencia para intentar garantizar la continuidad pedagogica.
Por esta razon, es frecuente referirse a esta continuidad pedagdgica como educacion a distancia de
emergencia, contraponiéndola asi a las capacidades y recursos que habrfa exigido una educacién supetior
a distancia 6ptima (Pedrd, 2021, p. 25).

El propio autor, (Pedrd, 2020, 2021), realza los efectos negativos en la adopcién, inevitable y
necesaria, de una educacion a distancia de emergencia en la calidad del aprendizaje y la equidad. Lo que
ineludiblemente estarfa condicionado por el desarrollo de una infraestructura tecnolégica: hardware y
software; el desarrollo de esta modalidad en el escenario curricular; asi como la capacitacion de los
recursos humanos (gestores, docentes y alumnos). Por lo que la asuncién de esta modalidad de modo
emergente implica una valoracién cuantitativa y cualitativa de su diseflo.

La educacién a distancia, en Cuba, tiene su origen, en el afio 1962, con los cursos para trabajadores,
esencialmente docentes en ejercicio, sin titulacién universitaria. En el curso académico 1979-1980 se
cred la Facultad de Estudios Dirigidos de la Universidad de La Habana, como Centro Rector, que
ofreci6 cobertura a todo el territorio nacional con la misién de ofrecer la posibilidad de cursar estudios
superiores y de recalificacion a todos los interesados, que no puedan acceder a la educacién superior
por las vias tradicionales, contribuyendo asi a la formacién de recursos humanos que demanda la
sociedad. En el curso académico 1998-1999, el Ministerio de Educacién Supetior emitié la resolucion
N. 17/98, que modifico los estudios ditigidos por educacion a distancia. Durante todos esos afios, el
modelo didactico aplicado se basé en el trabajo independiente y la auto-preparacion, mediante materiales
impresos (guias de estudio y bibliografia basica), a los que se le incorporaron el video, la radio y el
audiocasete (Yee y Miranda, 2000).

En el afio 2001, surgieron los centros universitatios municipales (CUM), acontecimiento que dio lugar
a la “universalizacién de la educaciéon superior”. Con este hecho, el proceso de formacion profesional
inicial se diferencié en tres tipos de curso: Curso Diurno, Curso por Encuentro y Educacién a Distancia;
los cuales comenzaron a desarrollarse en las modalidades: presencial, semipresencial y a distancia.

En la “universalizacién” se encuentran los principales antecedentes nacionales de la estrategia
metodoldgica adoptada por la Facultad de Geografia, ante la emergencia curticular provocada por la
COVID-19. Su legado principal es la articulacién entre las modalidades: presencial, semipresencial y a
distancia, bajo las caracteristicas siguientes: a) flexibilidad, adaptada a las situaciones particulares de cada
territorio y del alumno; b) estructuracién, para favorecer la organizacién y el desarrollo del aprendizaje;
c) centrado en el alumno, para que sea capaz de asumir activamente su proceso de formacién; d) basado
en la educacién a distancia, con uso de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién entreveradas
con otros medios de enseflanza y aprendizaje. La “universalizaciéon” concibi6 el desarrollo del
aprendizaje sobre la base de tres componentes: 1) Estudio independiente, apoyado en la guia de estudio,
el texto basico y la bibliografia complementaria; 2) Sistema de actividades presenciales, basadas en
tutorias, consultas, clases, practicas laborales, entre otras; y 3) Servicios de informacién cientifico-técnica
y docente, entre los que destacan bibliotecatios, audiovisuales y telematicos (Benitez, Hernandez y Pichs,
2009).

En el contexto internacional, se revisaron algunos estudios relevantes, con la intencién de fortalecer
la experiencia antecedente (universalizacién) practicada dos décadas atras en el ambito nacional.

En (Fernindez, Gewerc y Llamas, 2020) se analizaron las condiciones de partida del profesorado
universitario de tres universidades gallegas (Universidad de Vigo, Universidad de A Corufia y
Universidad de Santiago de Compostela), para enfrentar la crisis derivada de la COVID-19 y la necesaria
asunciéon de un aprendizaje semipresencial (blended-learning) o a distancia. Dichas universidades
configuraron un plan de medidas previsto para tres escenarios: 1) presencial, escenario exclusivo y
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natural en la normalidad; 2) mixto, escenatio intermedio o de transicién; y 3) telematico, escenario virtual
ante el necesario confinamiento social. En estos se contemplé una serie de medidas, tales como:
programacion de las materias para los tres escenarios, adaptacién de los contenidos, flexibilizar las horas-
clases presenciales, disefio de las gufas docentes con flexibilidad para asumir la ensefianza telematica,
establecer sistemas de evaluacion adaptables a cada escenario, etc.; las cuales se apoyaron en un escenario
telematico con tendencia a un modelo hibrido soportado en diversos recursos didacticos: plataforma
Moodle, office 365-teams, OneDrive, Turnitin, entre otras.

Por su parte, (Miller, Goh, Lim y Gao, 2021) presentaron las perspectivas, practicas e intenciones de
la adopcion del elLearning por parte de los educadores universitarios. El estudio realizado, en una
universidad singapurense, corroboré en los docentes la experiencia limitada en eLearning antes de la
emergencia de COVID-19, asi como de su preferencia por una educacién presencial. Los docentes al
expresar sobre sus experiencias destacaron las oportunidades del eLearning, tales como: la flexibilidad,
que permitia al alumno aprender de forma independiente; la mejora de los métodos de ensefianza; la
reduccion de algunas barreras entre la interaccién alumno-docente. También, se revel6 la necesidad de
un compromiso social, emocional y cognitivo; asi como la atencion a las diversas necesidades de los
alumnos y la oferta de experiencias de aprendizaje holisticas. El estudio concluye reafirmando la
presencia del eLearning en el futuro; aunque bajo la preferencia de enfoques de aprendizajes hibridos o
combinados.

La orientaciéon a un modelo hibrido, entendido como la combinacién de las modalidades presencial y
a distancia (SDI-CUAED, 2020) (Rama, 2021), se ha convertido en la 'forma de organizacion’ clave en
los momentos de transito a la denominada ‘normalidad’ o ‘post-pandemia’ (poscovid-19):

(...) parece plausible que la reapertura se hara con estrictas medidas sanitarias que se traducirin
en: a) grupos de estudiantes mas reducidos en las aulas, cuyo volumen dependerd de las
condiciones espaciales de las aulas y de las instituciones; y b) un menor nimero de clases
presenciales por grupo, por imperativo de la disponibilidad de espacios. En definitiva, lo mas
probable es que las formas de ensefianza y aprendizaje, que han empezado como férmulas de
emergencia para garantizar la continuidad pedagodgica, evolucionen y se consoliden ya desde la
reapertura como parte del modelo hibrido con el que habra que convivir de momento, y que tal
vez se convierta en la nueva normalidad pedagdgica en la educacion supetior en el contexto de
una previsible reestructuracién de la provision. (Pedré, 2021, pp. 34-35).

En esta direccion, el disefio de estrategias en el ambito educacional no debe limitatse a la situacion
de emergencia, sino que deben planificarse para fases de la recuperacion y de la llamada normalidad que
implicara un redisefio. No solo de los sistemas educacionales, sino del perfeccionamiento curricular que
responda a los desafios mundiales y los prondsticos calamitosos que se desctiben de nuevas pandemias
y (0) escenarios complejos como consecuencia del cambio climatico u otras catastrofes causadas por el
actuar irresponsable de la sociedad humana y muchos de los Estados que la administran y representan;
aspectos en los que coincide: (UNESCO-Oficina de Montevideo, 2020), (Alvarez et. al., 2020), (Banco
Mundial. Educacién, 2020), (CEPAL-UNESCO, 2021).

3. Metodologia

En la elaboracién de la estrategia metodoldgica, ante la emergencia curricular provocada por la
pandemia de COVID-19, se asumié una metodologifa de investigacién-accién como “anico
procedimiento metodolégico que admite a las personas como sujetos participes en los proyectos de
investigacién, sujetos protagonistas juntamente con los expertos investigadores” (Bernal, 2006, p. 58).
De este modo, actuaron como sujetos del proceso de investigacién los representantes de los niveles
de direccién y organizativos de la Facultad de Geografia de la Universidad de La Habana: decano,
vicedecanos, jefes de departamento docente, coordinador de la carrera, docentes principales de los
colectivos de disciplina y asignaturas, docentes principales de aflo, docentes de las diferentes
asignaturas y dirigentes estudiantiles, asi como de las organizaciones politicas y sindicales.

El disefio metodolégico de la investigacién-accion se organizé en tres fases generales asumidas en
(Bernal, 20006, pp. 60-62) en las que se imbrican acciones generales para los escenarios: pandémico y
pospandémico; asi como las fases particulares de la estrategia metodologica elaborada (Figura 1).
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Figura 1
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Fase inicial o de contacto: Se constituy6 en reuniones de trabajo conjunto (presencial) de
la Comisién Nacional de Catrrera de Geografia (CNCG)-Colectivo de Carrera de
Geografia (CCG), que han iniciado cada perfodo de trabajo. En este tipo de reunion
participaron los miembros de ambos o6rganos, tales como: presidente de la CNCG,
coordinador del CCG, docentes principales de los colectivos de disciplina y asignaturas,
docentes principales de afio, docentes de las diferentes asignaturas y dirigentes
estudiantiles, asi como de las organizaciones politicas y sindicales. El debate en estas
reuniones permitié el disefio, planificacién de acciones, implementacion, evaluacién y
control de la estrategia metodolégica. Desde el 8 de julio de 2020 se han desarrollado
cinco reuniones conjuntas CNCG-CCG: 1) 08/07/2020; 2) 15/10/2020; 3) 18/11/2020;
4) 23/06/2021; 5) 03/09/2021.

Fase intermedia o de elaboracion del plan de accién: Las acciones determinadas en las
reuniones de trabajo conjunto CNCG-CCG permitieron la elaboracién de la estrategia
metodolégica ante la emergencia curricular provocada por la pandemia de COVID-19, en
la Facultad de Geografia de la Universidad de La Habana.

Fase de ejecucién y evaluacién del estudio: Esta fase operd en los diferentes momentos
de implementacién de la estrategia: culminacién del segundo semestre del curso
académico 2019-2020, 15 de octubre 2020 hasta 23 de diciembre de 2020; primer periodo
del curso académico 2021, 1 de marzo de 2021 hasta 23 de julio 2021; y segundo periodo
del curso académico 2021, 6 de septiembre hasta 31 de marzo de 2022.

Esta ultima fase permitird la evaluacién y control de las acciones definidas en la estrategia
metodolégica ante la emergencia curricular provocada por la pandemia de COVID-19 en la Facultad
de Geografia; asi como una realimentacién permanente en correspondencia con el escenatio
epidemiolégico que se presente en el pafs, sus provincias y municipios.

Caracterizacion de la nnidad de andlisis: Facultad de Geografia

La Facultad de Geografia de la Universidad de La Habana es una facultad-carrera, con caracter
nacional, que tiene como proposito la planificacién, organizacién, desarrollo y control del proceso
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formativo de los alumnos de la carrera de Geografia (Licenciatura en Geografia). Esta se organiza,
como la mayorfa de las facultades en las instituciones de educacion superior en Cuba, en dos niveles:

1. Nivel de direccién: Con un decano, dos vicedecanos para la atencién de las areas de pregrado
y posgrado y dos jefes de departamento docente que atienden los principales de campos del saber
geografico (Geografia Fisica y Geografia Econémica y Social).

2. Nivel organizativo: conformado por el colectivo de carrera de geografia, colectivo de disciplinas
y de asignaturas (Geografia Fisica, Geografia Econémica y Social, Cartografia y Sistemas de
Informacién Geografica, Fundamentos y Métodos de la Integracion Geografica y Practica
Profesional), colectivos de afios académicos (1°-5°).

Se encuentran cursando estudios 255 alumnos en la modalidad de curso diurno, distribuidos en
cinco grupos docentes y distribuidos en dos generaciones de planes de estudio D y E (Tabla 1).

Tabla 1

Matricula por afio académico

Plan Por afio académico
1° 2° 3° 4° 5°
F M T F M T F M T F M T F M T
E 38 27 65 33 25 58 29 19 48
D 22 18 40 26 18 44
Subtotal 38 27 65 33 25 58 29 19 48 22 18 40 26 18 44
Total 255
Grupos docentes 1 1 1 1 1

Fuente: Secretarfa Docente, Facultad de Geografia, 2021

En la actualidad, cuenta con recursos humanos altamente calificados para la gestién del proceso
formativo en las diferentes disciplinas y asignaturas, organizadas en dos departamentos: Geografia Fisica
y Geografia Econdémica. Es importante destacar la experiencia acumulada por un colectivo pedagdgico
con mas de 15 afilos como promedio de trabajo en la educacion supetior y, en patticular, en la formacién
del profesional de la geografia (Tabla 2).

Tabla 2

Recursos humanos

Departamento ~ Total general Titulo académico, grado Categoria docente
cientifico
F M T Lic MSc. DrC. DrCs. PI PA PAux PT C E
Geograffa Fisica 6 10 16 6 1 9 - 6 - 1 9 4

Geografia g 11 19 7 3 9 - 7 2 1 9 3 1
Econdémica

Subtotal 13 4 18 - 13 2 2 18 7 1

Total 14 21 35  Licenciado (Lic.), Master (M. Sc.), Doctor en Ciencias de una especialidad

(Dr. C.), Doctor en Ciencias (Dr. Cs.), Profesor Instructor (PI), Profesor
Asistente (PA), Profesor Auxiliar (PAux), Profesor Titular (PT),
Consultante (C) y Profesor Emérito (E).
Fuente: Area de Recursos Humanos, Facultad de Geografia, 2021.

4. Estrategia metodologica ante la emergencia curricular provocada por la pandemia de COVID-
19: Reorganizacion del plan de estudio y lineas generales de trabajo

Los planes de estudio de la carrera de Geograffa se reorganizaron, de modo temporal y excepcional, bajo
un modelo curricular basado en un sistema modular con una organizacién a distancia mediante la
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educacion virtual. Esta variante es una alternativa curricular de solucién en el proceso de nivelacién de la
carrera, a partir de las afectaciones sufridas por el coronavirus (SARS-CoV-2) y la COVID-19.

El modelo de disefio curricular modular disciplinar que se interpreta, en la Facultad de Geogratia, como
clave ante la situacién excepcional de la COVID-19, se asume para evitar la trasmisién de un nimero
excesivo de disciplinas/asignaturas; lo que evitara una sobrecarga de las demandas docentes, asi como de
la gestion del conocimiento y el autoaprendizaje. Es importante destacar que esta reorganizacién no
implicé renunciar ni cambiar la concepcidn de los planes de estudio, sino que se asumié como forma de
organizacion del curriculo con caracter transitorio.

El sistema modular, segun (Alvarez, 2001), tiene ventajas y desventajas que, se advierten en la
implementacion de la estrategia metodoldgica. Ventajas: -) enfrenta al futuro profesional con los problemas
que tendra que enfrentar en su practica; -) analiza los problemas con un enfoque interdisciplinario; -) el
alumno tiene un papel activo en la busqueda de soluciones a los problemas; -) se propicia el trabajo
individual y grupal, y se favorece el enfoque interdisciplinario, al abordar el problema desde diversos
enfoques. Desventajas: -) se descuida la sistematizacién tedrica en el estudio de la ciencia, dirigiendo su
accion principalmente hacia lo practico; y -) el docente asume una posicién de consultante que pugna con
lo que tradicionalmente ha hecho y para lo que no esta preparado.

Esta reorganizacion de los planes de estudio conllevé a la determinacion de cinco lineas generales de
trabajo metodoldgico:

1. Potenciar las relaciones educacion y autoeducacion

2. Promover la educacién a distancia y (0) semipresencial como forma segura ante el confinamiento
que conlleva la situacién epidemioldgica provocada por el coronavirus.

3. Identificar las potencialidades, asi como los recursos didacticos con qué se cuentan para una
educacion a distancia y (0) semipresencial eficaz y eficiente.

4. Planificar y ejecutar la educacién a distancia y (o) semipresencial mediante la utilizacién de los
recursos didacticos identificados con accesibilidad para la mayotrfa de los alumnos.

5. Determinar y ejecutar las vias de control y evaluacion adecuadas que permitan una realimentacion
del proceso y su progtresion gradual.

5. Escenarios y estructura

La estrategia metodolégica, en la Facultad de Geografia, ante la emergencia curricular provocada por la
pandemia de COVID-19, se concibid para dos escenarios educativos: 1) Educacion a distancia y virtual,
bajo condiciones de confinamiento; 2) Educaciéon hibrida, bajo condiciones de transito a la normalidad.
El escenario de educacién a distancia y virtual se estructuré en cuatro fases con sus acciones
correspondientes (Figura 2):

Figura 2
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Fase I — Planificacion

Organizaciéon de disciplinas/asignaturas por los médulos determinados: Se otrganizaron las
disciplinas y asignaturas en correspondencia con las particularidades siguientes: 1) procurar la
distribucién de las asignaturas teniendo en cuenta: preliminares y relaciones interdisciplinarias por
rama del saber; 2) valorar la fusién de asignaturas con objeto de estudio comun; 3) ajustar el fondo
de tiempo de las asignaturas en correspondencia con la modalidad operante: a distancia; 4)
modificar formas de evaluacion evitando el nimero excesivo de examenes finales en cada mdodulo;
y 5) eliminar el curriculo optativo-electivo. En consecuencia, se elaboré el calendario docente

(Tabla 3):

Tabla 3

Calendario docente curso académico 2021. 1eyenda: M-Mddulo E-Evalnacion S-Semana final del mddulo CP-Curso

propedéutico
Periodos
Primero: Marzo-Julio Segundo: Septiembre-Diciembre
01-03 a 03-05 a 06-09 a 20-09 a 06-12 a 28-02 a
30-04 23-07 17-09 03-12 25-02-22 31-03

Afio M1 E M2 E Médulo Especial M3 E M4 E Moédulo Especial

1° - - CP - Extraordinarios y Semipresencial’ Extraordinarios y
extraordinarios de fin (01-11-2021) extraordinarios de fin

2° M1 S8 M2 S8 de curso (Mundial) M3 S11 M4 S11 de curso (Mundial)
3 M1 S8 M2 S8 M3 S11 M4 St
4 M1 S8 M2 S8 M3 S11 M4 S11
5 M1 S8 M2 S8 M3 Si11

Seleccién del contenido (“informacion vital”): Se selecciond por cada docente de los contenidos
de aprendizaje esenciales de la asignatura, haciendo énfasis en los conceptos basicos y los
procedimientos para su apropiacion de forma independiente.

Confeccién de gufa de estudio: Se confecciond en cada asignatura una gufa de estudio con el
proposito de orientar las tareas para el trabajo independiente del alumno. La guia de estudio de
cada asignatura se estructuré en: indicaciones generales; objetivos generales; esquema de
contenido; relacion de conferencias, clases practicas y seminarios; asi como una exposicion del
material por temas con los principales contenidos, objetivos, bibliografia y tareas de aprendizaje
para el trabajo independiente.

Seleccién y disefio de los recursos didacticos: Se seleccionaron y disefiaron los recursos didacticos
de cada asignatura, a partir de la plataforma educativa EVEA-UH, soportada en Moodle v. 3.10.1
de cédigo abierto y diseflada para crear, gestionar, distribuir y controlar las actividades de
aprendizaje no presencial. Esta aplicacion web sirve para gestionar cursos en linea, y que oftrece la
posibilidad de alojar una serie de recursos, tales como: archivos, carpetas, etiquetas, libros,
paquetes de contenido, paginas web y enlaces URL.

Determinacién de las formas de control y evaluacién: Se determinaron las formas de evaluacién
en correspondencia con el sistema de evaluacién previsto en cada programa de asignatura,
ajustandolas a las caracteristicas de la evaluacion en linea.

Fase II — Transmision

e Distribucién de la guia de estudio: Se distribuyeron las gufas de estudio de cada asignatura

prevista en el médulo. Estas se disponen en cada curso en linea organizadas por cada tema
garantizando un aprendizaje guiado, basado en tareas. Realzar que las guias de estudio se
agruparon por disciplinas y distribuyeron en el portal REA Recursos Educativos Abiertos-
Portal EDUNIV-SOCICT; para garantizar el mayor alcance posible:

3 No se contemplé en este calendario la culminacién del segundo semestre del curso académico 2019-2020, 15 de octubre 2020
hasta 23 de diciembre de 2020. A partir del 1 de noviembre de 2021, primero y segundo afio, se incorporan a la docencia bajo
un modelo hibrido.
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e Transmision de la “informacién vital” mediante la plataforma didactica (EVEA-UH) y otros
medios de comunicacion: La transmision del contenido de aprendizaje se realiz6 por el EVEA-
UH de modo asincrénico, aunque se organiza horario docente para la interaccion sincrénica,
solo por via chat (mensajerfa): lunes, miércoles y viernes para interaccién; martes, jueves y
sabados para trabajo independiente asincronico. EVEA-UH, como los portales educativos de
todas las universidades de Cuba, es de libre acceso desde el 8 de marzo de 2021, sin pago
ninguno desde una infraestructura fija, utilizando la wifi, el nauta hogar e, incluso, datos
méviles.

Fase III — Asimilacion

e Estudio independiente y la auto-preparacion fue asistido por la gufa de estudio como soporte
orientador principal. Las tareas contenidas en la gufa de estudio prescribieron el aprendizaje del
alumno. Por lo que se recomendo en su disefio transitar por los diferentes niveles de asimilacion
del conocimiento (familiarizacién, reproduccion, aplicaciéon y creacién). Ademas de eso,
procurando la posibilidad real de su realizacion, a partir de la disponibilidad bibliografica y
tecnoldgica.

Fase IV — Control y evaluacion

e Aplicacién de las formas de control y evaluacion: Aunque se mantuvo el sistema de evaluacion
vigente en cada asignatura, se recomend¢ utilizar las actividades previstas en el EVEA-UH:
tareas, foros y examenes con pruebas objetivas. También se sugiri6 la implementacién de otras
técnicas de evaluacion, tales como: portafolio digital, ensayo investigativo, examen online o por
correspondencia electronica. Se llamé la atencion sobre el caracter cualitativo de la evaluacion
en la educacién superior; cuestién que pudo no entenderse en la programacién por puntaje
(cuantitativa) que ofrece la plataforma.

El escenario de educacién hibrida se estructurd en tres fases que se desarrollaron a lo interno de cada
asignatura, en correspondencia con su contenido de aprendizaje y a partir de un horario flexible bajo
demanda de profesores y alumnos (Figura 3).

Figura 3
Educacion hibrida

Explicacion del contenido de aprendizaje-Presencial

Elaboracion conjunta de tareas de aprendizaje-Presencial
en linea

Presencial
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33
VNIVERSIDAD
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VNIVERSIDAD
DE EAHABANA

e Explicacién del contenido de aprendizaje: Se desarrollé de modo presencial y se organizé en
conferencias con caracter orientador del contenido de aprendizaje. Su desarrollo tuvo lugar dias
alternos, semanales o quincenales, segin nivel de aprendizaje o de complejidad del contenido.

e Elaboracion conjunta de tareas de aprendizaje: Se desarrollé de modo presencial y se organizé
en clases practicas, seminarios, practicas de laboratorio o de estudio, segiin contenido de
aprendizaje de cada asignatura. También se organizé de modo no presencial, mediante
simulaciones u otras actividades en el EVEA-UH.

e Trabajo independiente: Se desarrollé de modo no presencial. Se organizé y orient6 en las fases
anteriores apoyadas en la gufa de estudio.
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El modelo hibrido se concibid, en el ambito de la emergencia curricular, como forma de organizacion
del proceso educativo en su transicion a la normalidad; pero también como una forma de fomentar el
desarrollo de la autoeducaciéon y del aprendizaje auténomo: procesos consustanciales en la formacion de
la personalidad y, ademas, ante la inminente afectacién de la interaccién permanente docente-alumno por
causas naturales, sociales, sanitarias u otras. No se traté de renunciar a la modalidad presencial, ineludible
en el ambito educacional, pero el estado pandémico vivido mostré su fragilidad ante la necesaria
proteccion.

En esa direccién, se debe continuar trabajando en las exigencias para el desarrollo de una educacion
hibrida, tales como: el desarrollo de una infraestructura tecnolégica: hardware y software; la capacitacion
de los recursos humanos: gestores tecnolégicos, profesores y alumnos; la revision permanente del marco
curricular; asi como la valoracién cuantitativa y cualitativa de las estrategias educativas concebidas bajo
dicho modelo.

6. Valoracion cuantitativa y cualitativa de la estrategia metodolégica ante la emergencia curricular
provocada por la pandemia de COVID-19

Con la intencién de identificar las causas de los problemas existentes en la educacion a distancia y virtual,
en la Facultad de Geograffa, asi como contribucién a la busqueda de soluciones apropiadas, se procedio a
la aplicacion de una encuesta exploratoria, realizada a docentes y alumnos, en los meses de abril y mayo de
2021. Esta encuesta fue sucedida por dos encuentros (grupo de discusion) con alumnos de la Facultad,
representantes de las organizaciones estudiantiles y juveniles, en los meses de julio y septiembre de 2021.
Se muestra a continuacién un analisis integrado de cada una de las técnicas de investigacién ejecutadas

(triangulacién metodoldgica). En el proceso de exploracion se determinaron las vatiables, dimensiones e
indicadores siguientes (Tabla 4):

Tabla 4

Variables de investigacion

Variable independiente - Proceso de enseflanza aprendizaje de las diferentes asignaturas

geograficas

Variable Dimensiones Indicadores

dependiente Proceso de O01Volumen del contenido (nimero de asignaturas o unidades

Educacién a transmision y didacticas)

Distancia apropiacién del  02Medios tecnoldgicos para la transmision del contenido

mediante la contenido mediante  03Medios tecnoldgicos para la apropiacién del contenido

utilizacion de EVEA-UH 04Conectividad a los medios tecnolégicos para la transmision del

EVEA-UH contenido
05Conectividad a los medios tecnolégicos para la apropiacion del
contenido

06Recursos didicticos para la transmisioén del contenido
07Recursos didacticos para la apropiacion del contenido
08Preparacion para la utilizacion del EVEA

Proceso de estudio  090rganizacion del estudio independiente

independiente 10Tiempo dedicado al estudio independiente de cada asignatura
11Grado de motivacion para la realizacion del estudio independiente de
cada asignatura
120rientacion para el estudio independiente
13Recursos didacticos para el estudio independiente
14Volumen de tareas de aprendizaje para el estudio independiente
15Eficacia del estudio independiente a distancia en el aprendizaje
16Capacidad de auto-regulacién del aprendizaje en el proceso de
estudio independiente

Proceso de 17Comunicacién docente-alumno en el proceso de realimentacién
realimentacién 18Formas de realimentacién
mediante EVEA-  19Tiempo establecido para la realimentacién
UH
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La encuesta exploratoria se realiz6 en linea (EVEA-UH). Con posibilidad de participar de modo
voluntario y anénimo, 190 alumnos del segundo al quinto afio académico y 35 docentes. Participaron 19
alumnos de segundo afio, 14 de tercero, 22 de cuarto y 9 de quinto, resultando una muestra del 34% de la
poblacion total. También participaron 13 docentes, es decir, el 37% del total. A continuacién, se presenta
el analisis de cada dimensién y sus indicadores correspondientes.

7.1. Dimensidn - Proceso de transmision y apropiacion del contenido mediante EVEA-UH

El volumen de contenido (ndmero de asignaturas) fue valorado de normal por docentes y alumnos.
Valoraciéon que se ratifica en los grupos de discusion (Figura 4).

Figura 4

Volumen del contenido

Muy poco

Poco

Elevado

I

Muy elevado
0 20 40 60 80 100

Docentes B5° m4° m3° m2°

La tenencia de medios tecnolégicos para la transmisién-apropiacioén del contenido se distribuye del
modo siguiente: mas del 67% de docentes y alumnos posee teléfono celular inteligente, mas del 32% laptop,
mas del 5% computadora personal, mas del 5% tablet, mas del 9% teléfono fijo y menos del 5% no cuenta
con ninguno de los dispositivos anteriores. Aunque estas cifras se estiman a partir de la muestra encuestada,
se puede referir que en el periodo de educacién a distancia solo el 4% de los alumnos de segundo a quinto
afio académico se han mantenido incomunicados con la Facultad. Por otra parte, en los grupos de discusioén
los representantes de las organizaciones estudiantiles y juveniles refieren su preocupaciéon con algunas
tareas y evaluaciones que exigen del uso de computadoras y sus sistemas de office para la redaccién de
respuestas a temarios de prueba, ensayos o trabajos investigativos; que tradicionalmente se realizaban de
forma manuscrita o se aprovechaban los medios disponibles de forma gratuita en la Facultad. Se testimonia
que hay alumnos que realizan estas redacciones con su teléfono, si tiene las condiciones técnicas; de lo
contrario fotografian sus manuscritos y envian por correo electrénico u otro canal de comunicacién
(Telegram o WhatsApp). Si bien el Ministerio de Educacién Superior ha tenido la alternativa de los Joven
Club de Computacion, se refiere por parte de los alumnos que esta opcién encuentra muchas barreras en
la practica y se considera no ha sido usada por los estudiantes de la carrera. (Figura 5).

Figura 5
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La conectividad a los medios tecnolégicos para la trasmisién-apropiacion del contenido se distribuye
del modo siguiente: mas del 74% de docentes y alumnos se conecta a internet por datos moviles, mas del
21% por wifi, mas del 21% por nauta hogar, mas del 5% por acceso telefénico y menos del 5% no logran
conectarse por estas vias. Si bien la plataforma EVEA-UH es de acceso gratuito desde el 8 de marzo de
2021 aun, segun refieren alumnos en grupos de discusion, las caracteristicas técnicas o mal manejo de
algunos teléfonos les ocasionan gastos en los datos moviles. También se resefia en dichos grupos de
discusién, por profesores docentes y alumnos, que la carencia de prestaciones de EVEA-UH en la
formulacién de determinadas evaluaciones, asi como su mal funcionamiento (descarga de archivos). Esta
situacién implica la utlizacién de otras vias (Telegram o WhatsApp), que genera un gasto econdémico
importante a docentes y alumnos (Figura 6).

Figura 6

Conectividad a los medios tecnoldgicos para la trasmision-apropiacion del contenido
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La utilizacién de los recursos didacticos para la transmisién y apropiacion del contenido se concentra
en el uso de la guia de estudio; cuestién muy favorable en un escenario de un proceso formativo guiado y
basado en tareas de aprendizaje. Se destaca la utilizacién folletos digitales, presentaciones electrénicas y
paginas web externas. En cuanto a las vias de transmisién y apropiacién de esos recursos, ademas de
EVEA-UH, mas del 50% de los docentes y los alumnos utilizan grupos de WhatsApp, Telegram y cotreo
electrénico generando, como se expresé anteriormente, cuantiosos gastos econémicos. Por otra parte, en
los grupos de discusion los alumnos advierten sobre el volumen excesivo de recursos diddcticos que se
orientan para el estudio independiente; no solo en cantidad, sino en magnitudes electrénicas (MB) que
limita su descatrga por cualquiera de las vias (Figura 7).

Figura 7

Recursos diddcticos para la transmision-apropiacion del contenido
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La preparacién para la utilizacién del EVEA-UH se confirma como el indicador mas afectado. Si bien
en la educacién superior cubana, desde aproximadamente el afio 2009, se promueve la utilizacién de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién en el proceso formativo, las carencias infraestructurales
(software y hardware) han ralentizado los procesos de virtualizacién de la educacion superior. En este
sentido, la situacién provocada por la COVID-19 sorprendié a docentes y alumnos en materia de
educacion virtual. Asf lo demuestra la exploracion realizada, en la que se verifica que mas del 50% de los
docentes y los alumnos recibi6 una preparacion autodidacta o con ayuda técnica en el momento de utilizar
la plataforma (Figura 8a). Esto se manifiesta en la autovaloraciéon que realizan de dicha preparacion de
docentes y alumnos; cuyos resultados se concentran entre las categorfas de Buena y Regular con una
tendencia a la categoria de Insuficiente; siendo quinto, tercero y segundo (en ese orden) los de peores
resultados auto-valorativos. Solo se aprecia un discreto avance en el cuarto afio académico, que ademas es
la cohorte con mejores resultados académicos (Figura 8b). Resultados que se comprueban en los grupos
de discusién, en los que una parte importante de los alumnos y los profesores manifiestan su preferencia

por vias como WhatsApp, Telegram y el correo electrénico, dado que encuentran muchas limitaciones en
el uso de EVEA-UH.

Figura 8a
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Figura 8b

Preparacion para la utilizacion de EVEA-UH
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7.2. Dimensidn - Proceso de estudio independiente

La organizacién del estudio independiente, que se expresa en la orientacion, calidad y cantidad de tareas
de aprendizaje orientadas por el profesor para el trabajo independiente fue valorada por los alumnos entre
las categorias de Buena y Regular con una tendencia desfavorable. En el momento de la encuesta (abril-
mayo) todos los afios reportaron cierto grado de dificultad, siendo més desfavorable en tercero y quinto
afio académico. En los grupos de discusion (julio-septiembre) se expresan las mayores dificultades en
segundo y tercer afio académico, apreciandose una mejoria en los otros afios (4° y 5°). Ademas, pudo
identificarse en el debate las asignaturas con mayor incidencia y las posibles causas: 1) escasa comunicacioén
docente-alumno, 2) numero excesivo o nulo de tareas de aprendizaje, 3) poco tiempo asignado para el
cumplimiento de las tareas de aprendizaje (Figura 9).

Figura 9
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El tiempo dedicado al estudio independiente de cada asignatura, segin mas del 50% de los alumnos, es
mayor a las tres horas. Esto no significa que se esté estudiando mas, sino que es mayor el tiempo que
dedica para resolver una tarea por el alumno. En los testimonios obtenidos a partir de los grupos de
discusion, se refiere como primera causa, las carencias tecnoldgicas. Se plantea que hay alumnos que
resuelven sus tareas con el teléfono o la computadora de un vecino o familiar y, por tanto, su tiempo de
un dia se resume a la espera para cumplir la tarea. “Considerando que eso no es estudiar, sino cumplir la
tarea”. También se hace referencia al nimero de tareas de aprendizaje en algunas asignaturas o su nivel de
complejidad. Ambos aspectos dificultan el proceso de estudio y, al mismo tiempo, de aprendizaje. Se
dedica, tal vez, mucho tiempo a resolver una tarea de aprendizaje que, con la ayuda proximal del docente
puede resolverse en menos tiempo e, incluso, asimilarse mucho mejor (Figura 10).
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Figura 10

Tiempo dedicado al estudio independiente de cada asignatura
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El grado de motivacién para la realizacion del estudio independiente es valorado en la categoria de
Normal. No obstante, se aprecia una tendencia desfavorable que se confirma en los debates sostenidos
con los alumnos. Entre las causas aludidas por estos estan: rechazo a una nueva modalidad (a distancia) de
estudio, sentimientos de apego a los procesos de camaraderia y relaciones interpersonales que se generan
en la modalidad presencial, poco desarrollo de habilidades para el estudio independiente, carencias
tecnologicas que obstaculizan el proceso de estudio, entre otras.

Figura 11
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En la utilizacién de los recursos didacticos para el trabajo independiente se ratifica la utilizacién de la
guia de estudio; hecho muy favorable en un escenario de un proceso formativo guiado y basado en tareas
de aprendizaje. Se destaca la utilizacién folletos digitales, presentaciones electrénicas y paginas web
externas. No obstante, se advierte la sobrevaloracion en la utilizacién de enciclopedia colaborativa (Ecured,
Wikipedia) en detrimento de la utilizacién de fuentes bibliograficas especializadas; cuestion sefialada como
negativa por la mayoria de los docentes. Hay que destacar que, en los grupos de discusién, los alumnos
reclaman la presencia de las videoconferencias. Sin embargo, esta posibilidad ain es limitada en la
plataforma EVEA-UH, en la que solo pueden colocarse videos de pequefio formato y corta duracién para
su posible visualizacién con velocidades de conectividad, que no pocas veces, son muy bajas (Figura 12).
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Figura 12

Recursos diddcticos para el estudio independiente

Videoconferencias
Videos

Glosatio

Taller

Tarea

Chat

Foro

Ecured

Wikipedia

Péaginas web externas
Folletos (digital)
Guia de estudio (digital)
eBook

Presentacion electronica

¥

o
N
o
N
o
w
o
N
o
u
o
o)
o
~
o
®
o

90 100

Docentes 52 m4° m32 W29

La valoracién sobre el volumen de tareas de aprendizaje para el estudio independiente se sefiala entre
las categorfas de Normal y Elevado, con una tendencia bien marcada a considerarse Elevado y Muy
Elevado. Cuestiéon que se declard con fuerza por los alumnos en los grupos de discusién. En el caso del
segundo afio académico, los alumnos refieren la realizacién normal de tareas en cada asignatura durante
los moédulos, excepto en una de ellas que fue nula. Los alumnos del resto de los afios se pronuncian por
un numero elevado de tareas (Figura 13).

Figura 13

Eficacia del estudio independiente a distancia en el aprendizaje
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La capacidad de autorregulacion del aprendizaje en el proceso de estudio independiente de los alumnos
es valorada, tanto por ellos como por los docentes, entre las categorias de Buena y Regular, con una
tendencia a resultados insuficientes. Esto revela el poco control de los procesos de aprendizaje por parte
de los alumnos. Lo que se evidencia en los procesos de autoevaluacién de los resultados el no
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reconocimiento del alcance de los objetivos y el no asumir actitudes de transformacién. Los docentes
testimonian el reclamo indefinido de algunos alumnos ante los resultados negativos en la evaluacién. En
muchas ocasiones esgrimen argumentos vacios y centrados en el valor de la categoria, mas que en el analisis
de sus verdaderas deficiencias y los modos para superarlas (Figura 14).

Figura 14
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7.3. Dimension - Proceso de realimentacion mediante ETEA-UH

La comunicacién docente-alumno en el proceso de realimentacién es valorada entre las categorias de
Buena y Regular con tendencia desfavorable. La comunicacién, durante los procesos de educacion a
distancia y virtual, ha sido subordinada a la medicién tecnoldgica existente entre el didlogo necesario
docente-alumno. El predominio de metodologias asincronicas que solo posibilita EVEA-UH se ha
constituido en un factor de marcada influencia negativa. En los grupos de discusion los alumnos demandan
mayor comunicacién, muchas veces no es porque no exista, sino por la no comprension de lo que se
comunica. El soporte tecnoldgico esta diseflado para transferir el contenido de aprendizaje, pero solo el
componente humano (docente) es capaz de dar una explicaciéon o ayuda proximal cuando un contenido
no es comprendido. Igualmente, se testimonia por alumnos y docentes de la distorsién, no pocas veces,
de los mensajes en el proceso comunicacién por el uso indistinto de diversos canales: chat de EVEA-UH,
correo electrénico, sistemas de mensajerfa (WhatsApp y Telegram); en los que se van mezclando
confusamente las necesidades de enseflanza y aprendizaje de todos (docentes y alumnos) en la busqueda
del alcance de los objetivos determinados (Figura 15).

Figura 15

Comunicacion docente-alumno en el proceso de realimentacion
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Las formas de realimentacién predominantes son: los exdmenes en linea, las tareas evaluativas y los
examenes enviados por correo electronico. Se expresa por muchos docentes la inconsistencia y la baja
confiabilidad de los exdmenes virtuales; apreciandose manifestaciones de plagio y fraude académico. Por
otra parte, se manifiesta por docentes y alumnos las incongruencias entre las calificaciones que ofrece la

plataforma, las cuales muchas veces estan dadas por el mal uso de la aplicacion (Figura 16).

Figura 16
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El tempo establecido para la realimentacién es valorado en la categorfa Normal con tendencia
desfavorable. Este condicionado principalmente por el volumen de tareas de aprendizaje contenido en los
instrumentos de realimentacién. Los alumnos demandan una uniformidad en el iempo asignado para la
realizacién de las evaluaciones, pues cada asignatura determina su tiempo. Eso en la modalidad presencial
no ocurre, un examen parcial dura 45 o 90 minutos, mientras que un examen final dura cuatro horas
establecidas de modo reglamentario. En cuanto a las tareas evaluativas se manifiesta cierta conformidad,
que queda sujeta a la calidad y funcionamiento del medio tecnolégico con el que se cuenta para su

elaboracion y envio (Figura 17).
Figura 17

Tiempo establecido para la realimentacion
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En sentido general, a pesar de las dificultades manifiestas en el proceso de educacién a distancia y virtual
de emergencia; ain persiste una opinién positiva de docentes y alumnos sobre la necesidad de esta ante la
situacién provocada por la COVID-19 (Figura 18).

Figura 18
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8. Limitaciones

En el estudio presentado se reconocen varias limitaciones que deben ser consideradas en valoraciones
futuras. Los antecedentes y experiencias en materia de educacion virtual, en el ambito de estudio (Cuba),
aun son muy limitados por las carencias tecnolégicas e infraestructurales. No obstante, la emergencia
curricular vivida obligé a poner en funcién del proceso educativo todas las alternativas posibles. Por otra
parte, se reconoce que la poblacién y la muestra estudiadas fueron muy reducidas; lo que limita la
valoracién presentada a determinados juicios y criterios basados en la practica de los autores como
docentes del contexto de investigacion. El sistema de variables, dimensiones e indicadores se determinaron
a partir del analisis de documentos educativos antecedentes. En consecuencia, los instrumentos utilizados
en las encuestas, a docentes y alumnos, no fueron sometidos rigurosamente a prucbas de validez y de
confiabilidad; cuestién que se justifica su caracter exploratorio. Las circunstancias y los medios al alcance
exigieron rapidez del estudio para la toma de decisiones pedagdgicas y didacticas; que podrin corregirse
en préximas etapas de la investigacion.

9. Conclusiones

La estrategia metodologica adoptada por la Facultad de Geografia de la Universidad de La Habana ante la
emergencia curricular provocada por la pandemia de COVID-19 se constituye en una sintesis inacabada y
una modesta contribucién a partir de las experiencias, en el ambito didactico-metodolégico, para la
busqueda de soluciones ante los problemas ocasionados al proceso educativo por la pandemia.
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El disefio, implementacion, evaluacion y control dicha estrategia metodologica se fundament6 desde la
contradiccién impuesta por la pandemia manifiesta en la necesidad de un modelo curricular caracterizado
por la articulacién de las modalidades de estudio presencial, semipresencial y a distancia ante la situacién
pandémica actual. Su fundamentacién acude a referentes tedricos que no constituyen antecedentes
directos, en las ciencias pedagogicas, del problema a resolver; pero que ofrecen supuestos conceptuales
importantes desde practicas y experiencias anteriores en el ambito educacional nacional e internacional.
Asumiéndose, desde Cuba, la Universalizacién como principal referente en la articulacién entre las
modalidades: presencial, semipresencial y a distancia. Encontrandose alternativas viables y eficaces, en
otras instituciones internacionales de educacién superior, en el enfrentamiento a la situacién de emergencia
curricular provocada por la COVID-19. Si bien el asunto es inacabado, por otra es unanime, en la
comunidad internacional, el llamado a un perfeccionamiento curricular pospandémico que, responda a los
desatios mundiales y los prondsticos calamitosos que se describen de nuevas pandemias y (0) escenarios
complejos como consecuencia del cambio climatico u otras catastrofes causadas por el actuar irresponsable
de la sociedad humana y muchos de los Estados que la administran y representan.

La metodologia asumida, de investigacién-accién, para la elaboracion de la estrategia metodoldgica,
ante la emergencia curricular provocada por la pandemia de COVID-19, se consideré como procedimiento
metodolégico oportuno en circunstancias de elevada incertidumbre en el que la ciencia pedagdgica quedd
sin respuesta aparente; siendo necesario admitir al colectivo pedagdgico y a los alumnos como sujetos
participes en el proceso de investigacion.

El modelo de disefio curricular modular disciplinar que se interpreta, en la Facultad de Geogratia, como
clave ante la situacién excepcional de la COVID-19, se asume para evitar la trasmisién de un nimero
excesivo de disciplinas/asignaturas. Por otra, se destaca que esa reorganizacién no implica renunciar ni
cambiar la concepcion de los planes de estudio. No obstante, las afectaciones ocurridas conducen a la
hibridacién del proceso educativo escolatizado como transicién, recuperacion y prevencion ante la
inminente afectacién de nuevas catiastrofes naturales, sociales, sanitarias u de otra indole.

La valoraciéon cuantitativa y cualitativa de la estrategia metodologica, a partit de las variables,
dimensiones e indicadores definidos. Confirmaron la necesidad de atender con urgencia los procesos de
transmision y apropiacion del contenido, mediante la educacion virtual; el estudio independiente; y la
realimentacion en la educacién virtual. Todos bajo un modelo pedagégico hibrido que garantice respuestas
efectivas ante situaciones de emergencia curricular. También se hace indispensable atender, en el ambito
nacional, la tenencia de los medios tecnolégicos para la transmisién-apropiacion del contenido; los costos
de la conectividad; la preparacién para la utilizacion de las plataformas educativas; la eficacia del estudio
independiente; entre otros aspectos que exigen para docentes y alumnos una formacién en el uso y manejo
de las tecnologias de la informacion y la comunicacién en correspondencia con estindares internacionales.
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