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ABSTRACT

In 2020, the subject Science for Citizenship was included in the Chilean school
curriculum in response to the global challenges to move towards scientific literacy
to encourage citizens to participate in decision making for their personal lives or
in their participation socially. The objective of the research was to understand the
contributions of the subject Science for Citizenship to the Chilean school curri-
culum to advance toward scientific literacy.

This article presents a descriptive analysis of the Chilean educational policy docu-
ments, based on the review of the purposes, approaches, modules, and learning
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objectives of the Science for Citizenship subject. The findings show that the curri-
culum promotes the acquisition, use, critical analysis, creation, and communica-
tion of information that addresses science and technology.

Keywords: scientific literacy, science for citizenship, science education.

Ciencias para la ciudadania: avances para enfrentar los desafios de formar
ciudadanos alfabetizados cientificamente en Chile

REsuMEN
En 2020, la asignatura Ciencias para la Ciudadania fue incluida en el curriculo
escolar chileno como respuesta a los desafios globales de avanzar hacia la alfabeti-
zacion cientifica, para incentivar a los ciudadanos a participar en la toma de deci-
siones para su vida personal o en su participacién social. El objetivo de la investi-
gacién fue comprender los aportes de la asignatura Ciencia para la Ciudadania al
curriculo escolar chileno para avanzar hacia la alfabetizacién cientifica.
Este articulo presenta un andlisis descriptivo de los documentos de politica edu-
cativa chilena, a partir de la revisién de los propdsitos, enfoques, médulos y obje-
tivos de aprendizaje de la asignatura Ciencia para la Ciudadania. Los hallazgos
muestran que el curriculo promueve la adquisicién, uso, andlisis critico, creacion
y comunicacién de informacién que aborda la ciencia y la tecnologfa.

Palabras clave: alfabetizacién cientifica, ciencia para la ciudadania, educacién
cientifica

Ciéncia para a cidadania: avancos para enfrentar os desafios de formar
cidadaos cientificamente alfabetizados no Chile

Resumo
Em 2020, a disciplina Ciéncias para a Cidadania foi incluida no curriculo escolar
chileno em resposta aos desafios globais de avancar para a alfabetizagio cienti-
fica para incentivar os cidadios a participar da tomada de decisoes sobre sua vida
pessoal ou em sua participagio social. O objetivo da pesquisa foi compreender as
contribui¢des da disciplina Ciéncia para a Cidadania ao curriculo escolar chileno
para avangar para a alfabetizagio cientifica. Este artigo apresenta uma andlise
descritiva dos documentos da politica educacional chilena, a partir da revisio
dos propésitos, abordagens, médulos e objetivos de aprendizagem da disciplina
Ciéncia para a Cidadania. Os achados mostram que o curriculo promove a aqui-
sicdo, uso, andlise critica, criagio e comunicagio de informagoes que abordam
ciéncia e tecnologia.

Palavras-chave: alfabetizacio cientifica, ciéncia para a cidadania, educacio
cientifica.
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Science for citizenship

1. INTRODUCTION

At the beginning of this century, the need emerged to reflect on the educa-
tional needs of citizens due to social changes and technological advances that
were evident at the end of the 20th century. Thus, the discussion arose about
the inability of the structures and the focus of the educational pedagogies pre-
ceding the 21st century to deal with the social, economic, technological, and
environmental challenges, which have become increasingly complex over time
(O’Brien, 2016). Therefore, the debate has advanced concerning the constant
societal changes that make the need to address the educational difficulties
persisting in the first 20 years of the 21st century more evident. This is partly
due to the fact that the traditional or reproductive educational models did not
promote the development needed for citizens of the future, ideally represented
by “schools that teach content from the 19th Century with teachers from the
20th Century to students from the 21st Century” (Monereo & Pozo, 2001,
p. 50). Although progress has been made in proposals that respond to the
educational needs of today’s citizens, it has become evident that these changes
are reaching classrooms at a slow pace.

In this scenario, teaching the science holds a significant role in the acqui-
sition of competencies for citizenship. This is based on the expectation that
students will become citizens who can make decisions in their personal and
social contexts about issues related to science and that they can confront prob-
lems that present themselves in the future (Ozden, 2020). For this, it is crucial
to help citizens progress to and satisfactory understanding of science. Actually,
one of the common objectives of the educational systems of the world is to
achieve scientific literacy for students (Garcfa-Carmona & Acevedo-Diaz,
2018). School science programs have a leading role in the challenge in forming
a literate scientific citizenry that allows students to confront relevant problems
that require applying scientific knowledge acquired throughout their school
years (Glaze, 2018; Liisse et al., 2022). Based on this, education has the task of
promoting citizen participation in problems related to science and technology
connected to scientific knowledge in social and real life contexts with the goal
that students understand this knowledge as relevant (COSCE, 2011).

In 2020, Chile began incorporating the subject called Science for
Citizenship into the study plans for the student curriculum in secondary
education. This course was to contribute to addressing the challenge of chan-
neling interest in science in order to achieve scientific literacy among students.
Then, it seems important to refer to the ideas of Gonzdlez et al. (2009) who
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proposed that teaching through scientific inquiry could serve as a pedagogical
approach that could contribute to scientific literacy for citizens.

2. THEORETICAL FRAMEWORK
2.1 Teaching the science for scientific literacy

The end goal of teaching or education in the science has been changing
throughout time. This has been reflected in that education has been exten-
ded to different levels of the population, changing the way future scientists
are trained to what is promoted today. The goal is to educate the population
about scientific issues so that all citizens are aware of the different problems
in the world and how they can act on them (Martin, 2002). Acevedo (2017)
maintains that the end goal of teaching the science is related to its useful and
practical nature related to training citizens to develop abilities for the work
world and to continue scientific studies (See Table 1).

Table 1. Purpose of teaching the science

Purpose Description

Useful and highly practical = Science knowledge that may be missing for daily life.
nature

Democratic Knowledge and skills needed to participate as responsible
citizens for making decisions about public and
controversial issues related to science and technology.

Develop skills learned for ~ Team work, initiative, creativity, communication skills, etc.

the world of work

Propedeutics Knowledge for continuing scientific studies.
Source: Author’s interpretation based on Acevedo, 2017.

One of the goals of science education is to train citizens who have all of
the knowledge for understanding and functioning in society while being able
to find, select, and critique information that they obtain for transforming
society and contribute to its progress (Martin, 2002). Based on this descrip-
tion, Martin (2002) also indicates that to develop these skills, activities can
be incorporated into the classroom that are similar to actual contexts and to
daily life.

Then, science education is presented as a substantial element to advance
scientific literacy for all members of society, regardless of their culture or
sector of society they belong to. The goal is to develop in people the ability to
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think and reason in order to make better decisions related to new knowledge.
That is, the purpose is to contribute to forming citizens who have an opinion
based on knowledge and who are capable of making informed decisions in
their personal lives as well as in their participation socially. As indicated in
the research of Sadler and Zeidler (2009), during the past 50 years, scientific
literacy has been recognized internationally as one of the goals of education.
This term establishes a metaphorical analogy between basic literacy initiated
at the end of the 19" Century and the current movement to make science and
technology accessible for all (Fourez, 2005). In this way, when we talk about
scientific literacy as science for all, this situates science education as part of
general education and, therefore, cultural (Vilches et al., 2004).

That is why we understand that scientific literacy is a vital component
of cultural development. It empowers people to make informed decisions,
actively participate in a technological society, develop problem-solving and
critical thinking skills, contribute to knowledge and innovation, be respon-
sible citizens, and foster a culture of skepticism and open-mindedness. Norris
and Phillips (2003) carried out a systematic review of the definitions of scien-
tific literacy, allowing them to organize these into definitions and concepts
related to the knowledge and skills it seeks to address. In addition, Roberts
(2007), after conducting a review of the existing literature on scientific literacy,
proposed two different ways of conceptualizing the term. Version I is concep-
tualized upon the processes and products of science, while Version II focuses
on the relevance of science to everyday life. In general terms, we can say that
a difference exists between Versions I and II, based on the idea of a “science
for preparing future scientists” versus a “science for all” (Aikenhead, 2007).

Building on these conceptualizations, current scientific literacy must
incorporate an understanding of the scientific concepts and principles that
underpin the environmental problems we face, as well as the ability to apply
this knowledge to promote sustainable practices. Recently, Sjostrom and Eilks
(2018) proposed Version III, which advances toward a science education for
sustainability. This Version III responds to the objective of promoting a science
education that goes beyond the scientific knowledge of contents, contexts, and
processes. It advocates for the development of general skills based on relevant
problems for the sustainable development of our society and the world glob-
ally. It is this Version III that we believe is relevant to incorporate adequate
scientific literacy in science classrooms, which should have as their objective
the teaching of science to form critical, responsible, and committed citizens
with the world and the different problems it encompasses (Sequeiros, 2015;
Rodriguez et al., 2022).
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2.2. Scientific literacy: Building bridges to science for citizenship

Scientific literacy guarantees the incorporation of science and technology into
the educational process for individuals. This benefits the development of citi-
zens aware and trained to solve global challenges that confront humanity in
reality (Roth & Désautels, 2004; Valladares, 2021). Frequently, the concept
science for citizenship is conceptualized and defined within the framework
of scientific literacy (Lee & Roth, 2003). This is due to the expectation that
knowledge, skills, and attitudes of people scientifically literate contribute to
responsible citizens (Jenkins, 1992). To reinforce this idea, when working in
subjects for Science for Citizenship, it is important to emphasize the concept
of scientific literacy (Barbosa et al., 2004). This emphasis on the degree of
understanding of this concept refers to the minimum level of scientific literacy
required for any citizen instead of an ideal (Ozden, 2020). It is well known
that the acquisition of scientific skills by citizens could lead to the develop-
ment of citizenship skills, such as the ability to influence approaches that
individuals address problems and the skills necessary for making informed
decisions about social problems (Barelli et al., 2018).

The work of Blanco (2004) points out that the public understanding of
science revisits a social, cultural, and utilitarian need. This implies that citizens
need to have some understanding about political, economic, environmental,
and cultural networks that involve the development of science and technology
in order to understand, influence, and, in ideal cases, propose solutions for
everyday problems (Olmedo, 2011). Based on what has been described, a
clear relationship can be observed between the challenges confronting the
work of science for citizenship with scientific literacy, particularly the consid-
eration that we live increasingly in a globalized world. This needs to be taken
into consideration by incorporating into the training processes of people the
capacity and commitment to carry out appropriate, responsible, and efficient
actions in areas of social, economic, environmental, and ethical-moral inter-
ests highly dependent on science and technology (Espafia-Ramos & Resis,
2017). All of this will allow training students how to be critics and creators
of knowledge instead of placing them in the role of consumers of knowledge
that tends to occur in traditional science pedagogy schoolwork (Bencze &
Sperling, 2012), advancing towards the formation of informed citizens with
the ability to understand and apply scientific principles, make informed deci-
sions in their daily lives, and actively and responsibly participate in debates
and decisions that impact both local and global levels.
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Blanco-Lépez et al. (2015) carried out a study with interesting results
where they examined the importance of determining characteristics of scien-
tific training desirable for citizens. The authors consulted a group of experts
about what knowledge, skills, attitudes, or values of the scientific-technolog-
ical field needed to form part of the toolkit of every citizen so that he or
she could function adequately for different contexts unfolding in their lives.
The findings from the study resulted in five aspects that all of the experts
consulted agreed upon as relevant: critical attitude or spirit; individual respon-
sibility; ability to search, analyze, synthesize, and communicate information;
ability to reason, analyze, interpret, and argue in terms of the phenomenon
and scientific knowledge; and ability to work in a team (Espafa-Ramos &
Resis, 2017). The purpose of educating citizens to train them in science has
been reinforced with the latest changes in the Chilean school curriculum in
the last two years of secondary education.

The objective of the research for this article was to understand the contribu-
tions of the subject Science for Citizenship for the Chilean school curriculum
to advance towards scientific literacy for the population. For this, a descriptive
analysis was carried out of official policy documents in order to understand in
detail information about the proposed work plan for the subject as it begun to
be implemented into the secondary school curriculum in 2020 of the country.
This study is relevant due to the needs in societies to actively promote scien-
tific literacy to generate educational policies that guarantee the acquisition of
tools for citizens so that they may achieve an understanding and confront the
combination of serious problems and challenges facing humanity. Thus, this
research sought to respond to the question: How are the purposes, approaches,
modules, and learning objectives of the subject Science for Citizenship related
to the proposals of scientific literacy?

3. METHODOLOGY

The methodology used for this study was qualitative in nature. The method
was descriptive content analysis (Cohen et al., 2007; Selcuk et al., 2014).
For the data, information was collected from official public Chilean educa-
tion policy documents that described the proposal for the subject of Science
for Citizenship. This minimized the author’s influence on the information
analyzed in the study (Elo et al., 2014). The method for analyzing the infor-
mation collected in the documents was of the manifest or latent type in
order to maintain as closely as possible the original description of the data
in order to respond to the question that guided this research (Bengtsson,
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2016). The documents analyzed included the Curriculum Bases and program
of study for the subject Science for Citizenship. The program of this course
addresses complex phenomena that require an integrated understanding of
science with other knowledge, with the aim of enabling students to use scien-
tific knowledge, skills, and attitudes to make informed decisions, understand
real-life situations, and propose solutions to problems that may affect indivi-
duals, society, and the environment.

Content from the texts that responded directly to the selected aspects of
information was extracted. These aspects included the following: a) #he goals
of the subject Science for Citizenship, which involve analyzing the specific
statements regarding the intended achievements during the course; b) zbe
approaches used for the subject of Science for Citizenship, which refer to the
analysis of the didactic and conceptual orientations of the subject; and ¢) he
modules and learning objectives for the subject of Science for Citizenship, which
involve analyzing the specific topics proposed in the subject and the learning
goals. To carry out the qualitative analysis of the documents, a content analysis
matrix was designed to organize and classify the information systematically,
favoring the process of reviewing the content of each document in search
of the predefined key elements, such as objectives, approaches, and modules
related to the topic under study. Each aspect was converted into a category of
analysis, and the rows of the matrix represented the corresponding units of
analysis within the document.

To carry out the qualitative analysis of the documents, a content analysis
matrix was designed to organize and classify the information in a systemati-
cally, favoring the process of reviewing the content of each document in search
of the predefined key elements, such as objectives, approaches, and topics
covered in the course. Each key element became a category of analysis, and
the information extracted from the document that responded to each category
was incorporated into the rows of the matrix. Finally, based on the content
information, the results are presented as a direct and descriptive summary.
The data is identified in each aspect selected about the contributions of scien-
tific literacy literature.

4. REesuLrs

Goals of the subject.

According to the new Curriculum Bases for secondary education, published
by the Ministry of Education during 2019, the purpose of the subject Science
for Citizenship is to:

Educacion XXXI1(63), septiembre 2023 / e-ISSN 2304-4322



Science for citizenship

promote an integrated understanding of the complex phenomena and
problems that occur in our daily work to train scientifically literate citizens
with the ability to think critically, participate, and make informed decisions
based on the use of evidence. (MINEDUC, 2019:42)

This subject promotes the integration of interaction of the subjects of
biology, physics, and chemistry. These will no longer treated or be seen as
independent, but that their themes or contents will be merged into this new
subject. In addition, the science will be related to other knowledge. This will
allow students to acquire:

the ability to apply reasoning, the concepts, and procedures of the science to
understand experiences and local situations and to propose creative and viable
solutions to problems that may affect people, society, and the environment in
local and global contexts. (MINEDUC, 2019:42)

The relationship between the descriptions of the goals with the subject and
the elements of the scientific literacy literature are observed in the following
aspects. These include: an integrated understanding of the phenomena;
scientifically literate citizens; ability to think critically, participate, and make
decisions; use evidence for decision making; ability to reason in order to
understand the environment by using scientific concepts and procedures; and
propose creative and viable solutions to societal and environmental problems.

Didactic and conceptual approaches.

The subject Science for Citizenship, as well as all of those of a scientific nature,
in the curriculum, presents a series of didactic and conceptual approaches.
These have been described in the study plan of the subject. These approaches
include the following: the nature of science, great scientific ideas, scientific
skills and attitudes, problem and project-based learning, and digital citizen-
ship (See Figure 1). A relationship exists between the didactic and conceptual
approaches of the subject with the elements of scientific literacy literature.
These aspects include: understanding of scientific knowledge and its appli-
cations and implications for technology and society; understand core scien-
tific ideas and concepts; analyze and interpret data; create explanations and
design solutions; application of science for thinking, working, and living in
the world; generate knowledge based on questions, problems, and daily needs;
and develop digital and technological literacy skills.
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Figure 1. Didactic and conceptual approaches of subjects of a scientific nature

GRAND IDEAS AND KNOWLEDGE
IN THE SCIENCES

NATURE OF SCIENCE

Understanding scientific knowledge
construetion and its applications and
implementation in technology and
society.

Understanding core concepts and
ideas of the sciences that allow
construction of other types of
knowledge.

SKILL FOR SCIENTIFIC

APPROACHES

DIGITAL CITIZENSHIP RESEARCH
Digital literacy skills and technology FOR Pla;{ﬂnd condl}ncl research, :rmiylze
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propose solurions based on questions, students’ Pers?nal, social, and work
problems, and daily needs. development. ‘They relate to modes of
3 £

thinking, ways of working, tools [or
work, and ways of living in the world.

Source: Author’s interpretation of MINEDUC, 2019.

Modules and learning objectives.

The subject of Science for Citizenship is composed of four modules. Their
duration is one semester. In Figure 2, the modules and learning objectives
are presented. In the relationship between the modules of the subject and the
objectives of scientific literacy, we see the coherence of the proposed work
plan with important themes for citizens. The proposal is to work on issues of
a scientific nature that adequately address the context so that individuals value
and utilize scientific knowledge to generate informed opinions and viable
solutions. It raises working on problems related to health and wellbeing, such
as consumption of genetically modified foods, pathogens, and contaminants.
In addition, the proposal is to address safety, prevention, and self-care issues,
such as medications, pesticides, exposure to radiation, earthquakes, and tsuna-
mis, among others. In the environment and sustainability module, the focus
is working on issues of consumption, energy efficiency, and resource manage-
ment, among others. Finally, the technology and society module proposes
designing technology projects and address issues related to robotics, telecom-
munications, and astronomy, among others.
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Figure 2. Modules and learning objectives for the subject Science for Citizenship.

Analyze, based on evidence, occurrences of transmission of
infectious agents nationally and globally (including
influenza viruses, ITV-AIDS, hanta, hepatitis B and measles),
and critically evaluate possible prevention measures, such as
the use of vaccines.

Analyze, based on research, biological, environmental, and
social factors that influence human health (including
nutrition, consumption of genetically modified foads,
physical activity, stress, alcohol and drug

consumption, exposure to UV rays,

pesticides, pathogens and pollutants).

Health and

Research and share a variety of medicines Wellbeing
(including conventional, traditional
medicines of indigenous populations,
and complementary alternatives).

Design technology projects for solving

personal and/or local problems in a

variety of real-life contexts (such as

housing and transportation). Technology and

Saociety

Fvaluate technological advances and

constraints and their applications, debating

risks and benefits from a perspective that takes
into account health, ethical, social, economic and
environmental issues.

Explain, based on research and models, how technological
advances (in robotics, telecommunications, astronomy,
quantum physics etc.) have allowed humans to broaden
their sensory abilities and understanding of phenomena re-
lated to matter, living beings and the environment.

Safety, Prevention,
and Self-care

Module

Source: Author’s interpretation of MINEDUC, 2019.

Environment and

Design, evaluate, and improve solutions that reduce
existing threats at home and in the workplace (in electrical
and heating systems, exposure to radiation etc.) to diminish
possible risks to the wellbeing of people and care of the
environment.

Analyze, based on models, risks of a natural origin or
ereated by human activity in their local contexts (including
droughts, [ires, high magnitude earthquakes, volcanie
eruptions, tsunamis, and floods) and evaluate the existing
skills of the school and community to prevent,
mitigate, and adapt to the consequences.

Research chemical substances used daily at
home and at work (including detergents
and pesticides), analyzing
their composition, reactions, potential
risks, and associated safety measures
(handling, storage, and disposal).

Research the lifecycle fof products used
daily, and propose, based on evidence,
strategies for sustainable consumption
to prevent and mitigate impacts on the

Sustainability environment.

Reduce effeets of climate change in diverse

ecosystems and their biological, physical, and

chemical components and evaluate possible solutions
to reduce them.

Design local projects based on scientific evidence for the
protection and sustainable use of Chile’s natural resources,
considering energy efficiency, emissions reduction,
treatment of water resources, conservation of ecosystems,
wasle management elc.

The relationship between the learning objectives and what is described in
the literature about scientific literacy is related to competencies for research.

These include: analyzing situations based on research; comparing events in
different contexts; analyzing situations based on models; evaluating existing
skills for problem solving; proposing strategies and solutions to relevant prob-
lems based on evidence; designing projects; explaining phenomena based on

research and models; and evaluating advances and limitations of science and

technology.

4. DISCUSSION AND CONCLUSION

One relevant purpose of science education is to ensure that citizens achieve

scientific literacy. The expectation is that children and adolescents learn the
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tools that allow them to apply the knowledge acquired during their education
to confront and solve different problems of a scientific nature. To achieve this,
the Chilean education system has established different approaches to address
the themes of science subjects, such as the ability for wonder, scientific think-
ing, scientific research, the great ideas of science, scientific literacy, the nature
of science, society, and scientific technology, problem and project-based learn-
ing, and digital citizenship. These issues are addressed at each educational
level from kindergarten to secondary education, progressing continuously in
degrees of complexity in such a way as to contribute to the scientific literacy of
students from different perspectives and considering their interests.

Each one of these approaches together addresses a deeper level of the new
subject of Science for Citizenship. From our point of view, and after analyzing
the Curriculum Bases and the study plan of this subject, we can point out
that it has the purpose and an adequate conceptual and didactic framework to
consolidate scientific citizenship. This develops progressively during all stages
of schooling. The different modules proposed in the study plan provide oppor-
tunities for applying the scientific knowledge in situations related to global
and local problems relevant to the personal and social lives of individuals.

The framework proposed for implementing the subject of Science for
Citizenship presents an important opportunity for addressing the challenges
that citizens of the 21st Century need to confront in their daily activities,
such as controversial socio-scientific issues of interest at the local and global
levels. The general action framework proposed for the subject responds to
the need to provide tools for decisions people need to take today in their
personal lives or their social interactions. These depend fundamentally on the
acquisition, use, critical analysis, creation, and communication of information
provided by science and technology. The subject of Science for Citizenship
implemented in 2020 in the school curriculum in Chile presents elements
that are in sync with the challenges of forming scientifically literate citizens
who possess knowledge and approaches to make decisions or to understand
what is occurring around them.
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ResuMEN
La investigacin tuvo como objetivo identificar el efecto del programa académico
complementario en la mejora de la competencia emprendimiento nivel 1 (nl) en
pregrado. Para ello se realizé un programa experimental en el afio 2020, basado
en la metodologia Lean Startup, con un enfoque cuantitativo, cuasi experimental
y disefio de Solomon. La muestra considerd 112 estudiantes y la herramienta uti-
lizada fue la ribrica, validada por un comité de expertos y aprobada por el drea de
assessment de la institucion. Se aplicé un cuestionario y se analizé con las pruebas
de Kruskall Wallis y Mann Whitney. Se evidencié la mejora de la competencia y
de sus dimensiones en los grupos experimentales, encontrando que el grupo expe-
rimental sin pretest presenté mejores resultados.

Palabras clave: competencia emprendimiento; universidad; programa;
evaluacién.

* Doctora en Educacién y Maestro en Ingenierfa Industrial con Mencién en Organizacién y

Direccién de Recursos Humanos, Ingeniera de Sistemas, graduada de la Universidad Nacional
de Trujillo. Facilitadora de cursos presenciales, virtuales y blended para estudiantes de pregrado y
estudiantes adultos que trabajan. Asesora de tesis y revisora metodoldgica. Consultora de negocios
y formuladora de proyectos empresariales. Concytec: hteps://bit.ly/3QmJ6ZW. Correo electrénico:
karinarp79@gmail.com https://orcid.org/0000-0001-9324-9478

** Maestro en Marketing Turistico Hotelero de la USMP, Ingeniero en Comercio Internacional, gra-
duado en Chile, con experiencia en Operaciones de Comercio Internacional, Logistica, Distribucién
Fisica Internacional, Almacenes, Acuerdos Comerciales, TLC’S, Marketing, , Gestién en Agronegocios
y en Capacitacién de Personal. Manejo de técnicas de Administracién de Empresas relacionadas con
el servicio a clientes, con capacidad analitica y creativa. Correo electrénico: jclizarzaburu@gmail.com
hetps://orcid.org/0000-0001-6617-6162

Educacion XXXI1(63), septiembre 2023, pp. 21-44 / e-ISSN 2304-4322
7 https://doi.org/10.18800/educacion.202302.A002

0] nIIL


https://bit.ly/3QmJ6ZW
mailto:karinarp79@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-9324-9478
mailto:jclizarzaburu@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-6617-6162

22

Karina Milagros Rojas Plasencia y Juan Carlos Lizarzaburu Bolafios

Evaluation of the complementary academic program for the improvement of
the entrepreneurship competence in a private university in Lima-Peru

ABSTRACT

The objective of the research was to identify the effect of a complementary aca-
demic program on the improvement of entrepreneurship competence at level 1
(n1) among undergraduate students. To achieve this, an experimental program was
conducted in 2020, based on the Lean Startup methodology, utilizing a quanti-
tative, quasi-experimental approach with Solomon’s design. The sample consisted
of 112 students, and the evaluation tool employed was a rubric that had been
validated by a committee of experts and approved by the institution’s assessment
area. A questionnaire was administered and analyzed using the Kruskal-Wallis and
Mann-Whitney tests. The findings demonstrated an improvement in the com-
petence and its dimensions within the experimental groups, indicating that the
experimental group without a pretest exhibited superior results.

Keywords: entrepreneurship; university; program; assessment

Avaliagdo do programa académico complementar para a melhoria da compe-
téncia empreendedora em uma universidade privada em Lima-Peru

Resumo

O objetivo da pesquisa foi identificar o efeito do programa académico comple-
mentar na melhoria da competéncia empreendedora de nivel 1 (nl) em gra-
duandos. Para isso, foi realizado um programa experimental em 2020, baseado na
metodologia Lean Startup, com uma abordagem quantitativa, quase-experimental
e utilizando o design de Solomon. A amostra foi composta por 112 estudantes, e
o instrumento utilizado foi uma rubrica validada por um comité de especialistas e
aprovada pela drea de avaliagdo da institui¢ao. Foi aplicado um questiondrio que
foi analisado utilizando os testes de Kruskal-Wallis e Mann Whitney. Os resul-
tados evidenciaram a melhoria da competéncia e suas dimensdes nos grupos expe-
rimentais, sendo constatado que o grupo experimental sem pré-teste obteve mel-
hores resultados.

Palavras-chave: empreendimento; universidade; programa; avaliaco.
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1. INTRODUCCION

En América Latina, el dmbito educativo ha experimentado multiples desafios
en cuanto a la ensefianza e investigacion, sin embargo, es posible destacar en este
una falta de perseverancia [Murillo & Martinez-Garrido, 2019; Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco),
2022]. A pesar de ello se asume la responsabilidad de facilitar el didlogo con
diversos actores , de manera que se promueva la innovacién y el empren-
dimiento. En el Perd, la habilidad para iniciar proyectos y la percepcién de
oportunidades muestran mejoras anuales, lo cual nos ha llevado a ocupar el
tercer lugar en actividad emprendedora (con el uso eficiente de recursos) res-
pecto de América Latina (Global Entrepreneurship Monitor, 2019), haciendo
posible la oportunidad de desarrollar, no sélo emprendimientos, sino también
la capacidad de emprender que lleve a profesionales en formacién a convertirse
en el motor que impulse el desarrollo del pais (Toktamysov et al., 2019). Esta
ventaja se convierte en un requisito fundamental en términos de capacitacién
para la creacién de empresas, lo cual impacta directamente en el desarrollo
econémico (Wenninger, 2019), y otorga un tratamiento especial a la com-
petencia emprendimiento por ser una de las mds requeridas en el mercado
laboral (Féliz et al., 2022), y, ademds, resalta la importancia y compromiso de
las universidades en el desarrollo de profesionales competentes en generacién
de emprendimientos sostenibles (Velasco et al., 2019).

Moreno etal. (2022) senalan que los gobiernos, universidades e instituciones
privadas estdn asignando cada vez mds recursos para promover habilidades
empresariales. No obstante, es necesario que este enfoque vaya acompanado
de un desarrollo igualmente fuerte en la investigacién académica. Lo mismo
indican Pires da Cruz et al. (2021), al destacar que la educacién orientada al
emprendimiento es una de las medidas mds efectivas para mejorar las habili-
dades empresariales, el empleo de los graduados y el desarrollo econémico.

Conel fin de promover el desarrollo de estas habilidades y generar un cambio
positivo, es esencial que el plan de estudios incorpore estrategias académicas
que fomenten la adaptabilidad de las competencias. Esto implica la implemen-
tacién de cursos flexibles y dindmicos que promuevan el espiritu emprendedor
dentro de la comunidad estudiantil como una competencia (Vasiliev, 2020).
Sin embargo, Perti muestra grandes brechas académicas y la cooperacién uni-
versitaria atin es poco significativa (Auris et al., 2022). A pesar de ello, se tiene
en cuenta que las intervenciones complementarias han impactado positiva-
mente en el desarrollo de las competencias emprendedoras (Expdsito-Langa
et al., 2021). Asi, la formulacién de programas de apoyo educativos ha dado
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oportunidades para desarrollar capacidades de formacién emprendedora en
estudiantes (Mendoza, 2022). La experiencia de tomar materias relacionadas
con el emprendimiento viene reflejando cambios notables en la disposicién
para iniciar un negocio, las actitudes hacia la empresa y la percepcion de habi-
lidades por parte de los estudiantes (Valenzuela et al., 2022). De este modo, en
los cursos de emprendimiento, debe considerarse no sélo la ensenanza tradi-
cional y la experiencia para facilitar el aprendizaje pasando de la interaccién a la
accién (Koe, 2016; Frolova et al., 2019) sino también el medir paulatinamente
el logro de las competencias para determinar si son alcanzadas y conocer cémo
mejorar su progreso. Esto involucra la medicién de las evidencias a través de
una ribrica determinada, y también el recojo oportuno, el desarrollo integral
de evaluaciones y el andlisis posterior de los resultados.

Para un programa académico complementario, los resultados obtenidos
justificardn su pertinencia y eficiencia. Por ello, se crea este programa, apli-
cando un enfoque holistico, integrado a través de diversas sesiones de apren-
dizaje, que han sido disefiadas en base a un instrumento metodolégico que
analiza resultados mediante post y pretest dentro de grupos experimentales
y de control. Se ha considerado una rdbrica, validada bajo los estdndares de
calidad educativa y assessment de la institucién, bajo la consultoria de expertos
en el drea, autoridades y académicos [Universidad Peruana de Ciencias
Aplicadas (UPC), 2018], ademds se tomaron en cuenta las consideraciones
de Carrillo et al. (2018) y la teorfa del conocimiento de Nonaka y Takeuchi
(2019). Los resultados del postest versus el pretest demostrardn la validez de
las diferentes hipétesis presentadas.

Se plantea como objetivo general identificar el efecto del programa acadé-
mico complementario en el logro de la competencia emprendimiento en estu-
diantes de pregrado en el 2020, nivel 1. Los objetivos especificos se basan en
la identificacién de los efectos del programa académico complementario en la
mejora del logro de la competencia en cada una de sus dimensiones. Ademds,
se consideran los objetivos experimentales (disefio Solomon), los cuales identi-
ficaron las diferencias que existen entre (a) el postest de los grupos con pretest
y el postest de los grupos sin pretest; (b) el pretest del grupo de control y el
postest del grupo sin pretest; () el postest de los grupos experimentales y (d)
el postest de los grupos de control.

" El estudiante identifica las oportunidades y/o necesidades que su modelo de negocio presenta, las

cuales son centradas en el usuario, eligiendo el contexto donde se desarrolla su modelo de negocio,
ademds, disefia modelos de negocios determinando las caracteristicas de replicabilidad que su modelo
de negocio presenta e identifica la tecnologfa que se usard (ver anexo 2).
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2. MARCO TEORICO

El término competencia ha tenido diferentes interpretaciones, las que se
presentan bajo los paradigmas positivistas e interpretativo (Le Boterf, 2000)
donde se designa a la ¢jecucién de tareas bajo unos estdndares prescritos lla-
mados destrezas en la realizacién de una funcién; o bajo una concepcién holis-
tica, que se enfoca en un corte cognitivo y con ello en el desarrollo profesional
y personal al “saber actuar” que incluye su finalidad, efectos e impactos que
ocasiona (Tobdn, 2013). En educacién, se entiende competencia como un
método o proceso educativo de ensefianza y aprendizaje estudiantil, enfocado
en obtener conocimientos, habilidades y destrezas, mediante el uso de pro-
cedimientos que mejoran la forma en que los estudiantes se desempenan y
realizan su trabajo y desempeno profesional (Cejas et al., 2019).

La competencia emprendimiento tiene una importancia especial porque
equipa a las personas con la mentalidad, la habilidad y los conocimientos nece-
sarios para identificar las oportunidades y convertirlas en proyectos viables y
sostenibles (European Commision, 2018; Unesco, 2017). Estas habilidades
y actitudes empresariales han demostrado ser cruciales para enfrentar los
desafios actuales y explotar nuevas oportunidades en un mundo que cambia
riapidamente [Global Entrepreneurship Monitor (GEM), 2019; Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OECD), 2018] recono-
ciéndose que cada vez las habilidades empresariales y la toma de iniciativas
desempefian un papel central en el fomento de la empleabilidad y el apoyo al
crecimiento econémico (Foro Econémico Mundial, 2020).

Para el logro de la competencia emprendimiento, se determiné aplicar
Lean Startup y el Design Thinking como metodologias principales; por la fle-
xibilidad y los resultados positivos obtenidos en el aprendizaje (Alvares et al.,
2019), lo que facilita la observacién y el enfoque hacia el usuario; cambiando
las practicas did4cticas de los negocios tradicionales y concluyendo que los
contenidos forman actitudes positivas hacia el aprendizaje. Para ello se cred
un programa que aborda las dimensiones de la competencia, a través de la
experimentacién y el desarrollo de ideas de negocio; construyendo, midiendo
y aprendiendo. Asimismo, se consideran como factores importantes para el
aprendizaje, la experiencia y el aprendizaje propio y de otros, como menciona
la teoria de Nonaka y Takeuchi (2019) en sus dimensiones epistemoldgicas y
ontoldgicas. Estas competencias empresariales serdn respaldadas por los pro-
cesos de aprendizajes de la institucién (Hasan et al., 2019).

Para la mejora del logro, se definié la competencia segtin el fin que se per-
sigue (Alles, 2007), analizando el staru quo de la institucién para determinar la
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visioén de esta, lo que nos lleva a una concepcidn particular y tinica que se aplica
no sélo al mercado peruano, sino a los objetivos de internacionalizacién que
la universidad persigue. Se emplea para ello, un panel de expertos (Escobar,
2005) compuesto por profesionales especialistas en la materia, con experiencia
en negocios y metodologias 4giles. Dicho panel se responsabiliza no sélo por
la definicién de la competencia, sino también por la elaboracién de la ribrica
correspondiente, que se elabora en conjunto con docentes y coordinadores de
curso (Modelo educativo, s.f), y define institucionalmente al emprendimiento
como la capacidad de crear y gestionar un negocio propio o de terceros, en
contextos dindmicos y enfocados en los clientes, considerando que dicha com-
petencia funciona bajo cuatro dimensiones: (d1) el usuario, referido al centro
donde inicia el negocio; (d2) el contexto, enfocado en el entorno, escenario
y/o medio donde el negocio se debe desarrollar; (d3) la gestién del emprendi-
miento, considerado como la capacidad para desarrollar modelos de negocio
y; (d4) la escalabilidad, como la proyeccién del crecimiento del modelo.

3. METODOLOGIA

El método usado es la investigacién aplicada (Herndndez et al., 2014) al inten-
tar resolver un problema prictico a través de la mejora y el cambio. Se ha
considerado un disefio cuasi experimental, formando grupos experimentales
y de control (Campbell & Stanley, 1995), manipulando la variable indepen-
diente “competencia emprendimiento” (Cruz et al., 2014). Los grupos con-
siderados han sido formados antes del experimento y son grupos intactos;
ademds, es importante recalcar que el tipo de diseno del experimento es del
tipo Solomon (1949) considerando cuatro grupos en total, conformados de
la siguiente forma:

GE1PIP: Grupo experimental 1 con pretest y variable interviniente.
GCI1PP: Grupo de control 1 con pretest

GE2IP: Grupo experimental 2 sin pretest y con variable interviniente
GC2P: Grupo de control 2 sin pretest

La poblacién se encuentra compuesta por 760 estudiantes de pregrado del
curso ADG87: Design Thinking, considerado por contener parte de la dimensién
d1 en su versién inicial (antes de las modificaciones de estructura para la mejora
de la competencia). Se consideré una muestra de 112 estudiantes, correspon-
diente a cuatro aulas segtin los siguientes criterios de exclusién: conocimiento
adquirido fuera de la universidad en el campo del emprendimiento, estudios
truncos en cualquier carrera de negocios, consentimiento informado, edad y
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participacién en todas las tomas de muestras necesarias. Por su parte, el marco
espacial en el que se desarrolla la investigacién fue la Universidad Peruana de
Ciencias Aplicadas, en la mencién emprendimiento del nivel de Pregrado.

Asimismo, los instrumentos considerados fueron un cuestionario (anexo
1) y rdbrica (anexo 2) para el test y pretest (condicién de igualdad en ambas
tomas). Para la validez del instrumento se ha considerado una validez del uso
(rdbrica aprobada por la institucién en el 2018), para la validez del contenido
se ha considerado la definicién de cada dimensién segtin el comité de expertos
bajo la metodologia usada en los cursos de desarrollo de negocios, cuya valida-
cidn se realizé con V de Aiken (Aiken, 1980). La confiabilidad, requirié una
sola medicién del instrumento por lo que se calculé segtin el Alfa de Cronbach
(Herndndez et al., 2014). El instrumento se validé con 1 en la prueba V de
Aiken (Escurra, 1988).

Para la confiabilidad se ha utilizado Alfa, obteniendo un valor de 0.86:
Confiabilidad muy alta. Para las pruebas de normalidad, se aplicé una prueba
a cada uno de los grupos empleando Kolmogorov-Smirnov (Razali & Wah,
2011), los grupos con variable interviniente GE1PIP y GE21P fueron ana-
lizados con Shapiro — Wilk. En ambas pruebas se encontré que la variable
interviniente responde a una distribucién no normal.

Las dimensiones de la competencia emprendimiento fueron defi-
nidas como:

D1: Estudio del negocio centrado en el usuario (Usuario).

D2: Entorno, escenario y/o medio donde el negocio debe desarrollarse
(Contexto).

D3: Capacidad para desarrollar el modelo de negocio (Gestidn del
emprendimiento).

D4: Proyeccién del crecimiento del modelo (Escalabilidad).

Los niveles de las dimensiones de la competencia fueron definidos cémo:
NO: Prenovato o Ingresante

N1: Novato o Estudiante de primeros ciclos

N2: Intermedio o Estudiante que ha cursado la mitad de su carrera

Con respecto al programa, se consideraron cuatro unidades relacionadas
con las cuatro dimensiones de la competencia, asi, se tienen las siguientes uni-
dades: unidad 1: siete sesiones enfocadas en la dimensién Usuario (d1), donde se
desarrollaron actividades grupales e individuales para poder identificar las opor-
tunidades y/o necesidades centradas en el usuario; unidad 2: cuatro sesiones
enfocadas en la dimensién Contexto (d2), en las cuales se desarrollaron acti-
vidades grupales e individuales para que el estudiante sea capaz de elegir el
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contexto donde se desarrolla su modelo de negocio; unidad 3: cinco sesiones
enfocadas en la dimensién gestién del conocimiento (d3) donde se desarrollaron
actividades grupales para el disefio de un modelo de negocios; y, Unidad 4:
cuatro sesiones enfocadas en la dimensién escalabilidad (d4), en la cual se desa-
rrollaron actividades individuales para que el estudiante sea capaz de determinar
las caracteristicas de replicabilidad y la tecnologia que usard en su modelo de
negocio. Las unidades disenadas para el programa consideran la metodologia
Lean Startup y Design Thinking, a través de un enfoque compartido en cuanto a
la experimentacion, iteracién y aprendizaje rapido, el cual se da desde el enfoque
en el usuario y la iteracidn de prototipos, permitiendo asi la comprensién del
problema, la generacidn de soluciones centradas en el usuario y la construccién
y validacién rdpida de soluciones presentadas como modelos de negocio.
Finalmente, para el andlisis estadistico se consideré el método hipotético
deductivo, estableciendo hipdtesis en la recoleccién de los datos y en el poste-
rior andlisis (Herndndez, 2008). Se usé estadisticos inferenciales paramétricos y
no paramétricos de acuerdo con el andlisis de normalidad realizado, en el cual se
considerd el tamafio de muestra para el cdlculo respectivo (Razali & Wah, 2011).
Ademis, se us6 el soffware IBM SPSS Statistics para el procesamiento de los datos.

4. RESULTADOS

A. Anilisis comparativos en los grupos de control y experimentales bajo
el disefio de Solomén

Tabla 1. Logro absoluto en los grupos GEI1PIP y GE2IP

Grupo GE1PIP  Grupo GE2IP  Total de

Competencia Pretest  Postest Postest logro
Estudiantes 32 19 5 24
NO % en Grupo  100%  59.4% 15.2% 36.92%
Niveles Estudiantes 0 13 26 39
obtenidos " % en Grupo ~ 0.0%  40.62% 78.8% 60.00%
2 Estudiantes 0 0 2 2
% en Grupo  0.0% 0.0% 6.1% 3.08%
Total de Estudiantes 32 32 33 65
logro % en Grupo 0%  40.62% 84.9% 63.08%

Nota. GE1PIP: Grupo experimental 1 con pretest y variable interviniente y GE2IP: Grupo experimen-
tal 2 sin pretest y con variable interviniente
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En los resultados con respecto al logro absoluto de la competencia empren-
dimiento (en las cuatro dimensiones) dentro de los grupos experimentales se
observa una mejora en el 40.62% de estudiantes (respecto al nivel evaluado:
nl) para el grupo experimental 1 y una mejora del 78.8% (n1) para el grupo 2.
Ademis, en el grupo experimental 2, 6.1% de estudiantes demuestra un nivel
superior (n2) lo que significa que el programa complementario mejoré la
competencia en un promedio de 62.76% de estudiantes.

Tabla 2. Logros en cada grupo (experimentales y de control) segiin dimensiones de
la competencia

Cantidad y % dentro del grupo

Competencia Total
GE1PIP GC1PP GE2IP GC2p
NO 0- 12 0 1 13
0.0% 42.9% 0.0% 5.3% 11.6%
28 16 27 18 89
D1 N1
87.5% 57.1% 81.8% 94.7% 79.5%
N2 4 0 6 0 10
12.5% 0.0% 18.2% 0.0% 8.9%
NO 1 26 2 13 42
3.1% 92.9% 6.1% 68.4% 37.5%
28 2 29 6 65
D2 N1
87.5% 7.1% 87.9% 31.6% 58.0%
0 2 0
N2 5 °
9.4% 0.0% 6.1% 0.0% 4.5%
NO 1 26 1 13 41
3.1% 92.9% 3.0% 68.4% 36.6%
29 2 22 6 59
D3 N1
90.6% 7.1% 66.7% 31.6% 52.7%
N2 2 0 10 0 12
6.3% 0.0% 30.3% 0.0% 10.7%
NO 19 27 5 19 70
59.4% 96.4% 15.2% 100.0% 62.5%
13 1 23 0 37
D4 N1
40.6% 3.6% 69.7% 0.0% 33.0%
0 0 0
N2 ° °
0.0% 0.0% 15.2% 0.0% 4.5%

Nota. GE1PIP: Grupo experimental 1 con pretest y variable interviniente. GC1PP: Grupo de control
1 con pretest. GE2IP: Grupo experimental 2 sin pretest y con variable interviniente. GC2P: Grupo
de control 2 sin pretest. 29
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Respecto a la dimensién D1, un promedio de 84.65% de los estudiantes
que pertenecen a los grupos experimentales logra el nivel 1, y un 15.35% logra
un nivel 2. Asi mismo, un promedio de 75.9% de estudiantes que pertenecen
a los grupos de control logran el nivel 1. Como consecuencia, el programa
mejord los resultados en la dimensién 1.

Respecto a la dimensién D2, un promedio de 87.7% de estudiantes que
pertenecen a los grupos experimentales logra el nivel 1, y un 7.75% logra un
nivel 2. Asi mismo, un promedio de 19.35% de estudiantes que pertenecen
a los grupos de control logran el nivel 1. Como consecuencia, el programa
mejord los resultados en la dimensién 2

Respecto a la dimensién D3:, un promedio de 78.65% de estudiantes que
pertenecen a los grupos experimentales logra el nivel 1, y un 18.3% logra un
nivel 2. Asi mismo, un promedio de 19.35% de estudiantes que pertenecen
a los grupos de control logran el nivel 1. Como consecuencia, el programa
mejord los resultados en la dimensién 3.

Respecto a la dimensién D4, un promedio de 55.15% de estudiantes que
pertenecen a los grupos experimentales logra el nivel 1, y un 7.6% logra un
nivel 2. Asi mismo, un promedio de 1.8% de estudiantes que pertenecen a los
grupos de control logran el nivel 1. Como consecuencia, el programa mejord
los resultados en la dimensién 4.

Como resultado de la comparacién de los grupos con pretest y sin pretest,
se obtuvo una influencia negativa al aplicar el pretest en el experimento.

Por otra parte, como resultado de los grupos de control se obtuvo que
todos los estudiantes se quedan en el nivel 0, esto revela que no hay distorsién
temporal a causa de factores externos en la investigacién, es decir, los estu-
diantes no muestran ninguna influencia de eventos o circunstancias externas
que hayan distorsionado los resultados o la precisién de los datos recopilados
durante el estudio.

Con respecto a los grupos experimentales, en GE2IP se observa un 38.17%
mids de estudiantes que logran el nivel 1, ademds un 6.06% llega hasta el nivel
2. Esto revela que el pretest ha influenciado negativamente. Mientras que res-
pecto de los grupos de control, se observa que los estudiantes se quedan en el
nivel 0, en estos grupos, el pretest no ha influenciado.
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Tabla 3. LOgVOSPﬂ}’ZZ grupos con pretesty sin pretest

Cantidad y % dentro del grupo

Competencia Comparativo
GE1PIP GCI1PP Con pretest
NO 19 28 47 Nivel 0: Existen
o) oz
59.4% 100% 79.7% un 22.2% mds de
estudiantes que se
N1 13 0 13 quedan en este nivel en
40.62% 0.0% 20319  losgrupos con pretest.
Total 32 28 60 Nivel 1: Existen
Competencia GE2IP GC2Pp Sin pretest Hn ?9'09% mds de
estudiantes que logran
NO 5 19 24 este nivel en los grupos
15.15% 100% 57.5% sin pretest.
N1 26 0 26
Nivel 2: Existen
0, 0, 0,
78.79% 0.0% 39.4% un 3.04% mis de
N2 2 0 2 estudiantes que superan
6.06% 0.0% 3.04% el nivel' 1 en los grupos
sin pretest.
Total 33 19 52

Nota. GE1PIP: Grupo experimental 1 con pretest y variable interviniente. GC1PP: Grupo de control
1 con pretest.

B. Analisis inferencial de los resultados

Para las pruebas de andlisis de las hipStesis presentadas se empled el estadistico
de Kruskal Wallis (ot <= .05) con una confianza del 95%.

Regla de decisién para todas las hipdtesis: Para significancia(p) menor o
igual que 0.05 se rechaza la hipdtesis nula y se indicard que el contraste es sig-
nificativo o que se acepta la hipétesis alterna. Las hipdtesis nulas niegan todas
las hipétesis alternas

Prueba de hipétesis:

H_: La aplicacién del programa académico complementario si mejora el
logro de la competencia emprendimiento en los estudiantes de pregrado
2020, nivel 1.
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Tabla 4. Rangos promedio y estadistico de prueba: comparacion para los grupos

Grupos N.° estudiantes Rango promedio Estadisticos de prueba
GE1PIP 32 58.78

Chi-cuadrado 59.004
GCIPP 28 36.00
GE2IP 33 83.48

gl 3
GC1P 19 36.00
Total 112 Sig. asintdtica .000

Nota. Kruskal Wallis en correspondencia con Chi cuadrado, valor: 59.004, significancia: p=0.000.
Variable de agrupacién: Grupo. Dimensiones: D1, D2, D3 y D4.
Decisién: Aceptar la hipétesis alterna

El programa académico complementario mejoré la competencia
emprendimiento.

H_: La aplicacién del programa académico complementario si mejora
las dimensiones de la competencia emprendimiento en los estudiantes de
pregrado 2020, nivel 1.

Tabla 5. Rangos promedio y estadistico de prueba: comparacion para las dimensiones

de los grupos
Grupos  N.’ estudiantes Rango promedio Estadisticos de prueba
GE1PIP 32 64.19
Chi-cuadrado 32.804
D1 GCIPP 28 36.14
GE21IP 33 67.00
gl 3
GCI1P 19 55.32
Total 112 Sig. asintdtica .000
GE1PIP 32 76.61
Chi-cuadrado 71.077
GC1PP 28 25.32
D2
GE2IP 33 73.88
gl 3
GCI1P 19 38.39
Total 112 Sig. asintética .000
GE1PIP 32 71.66
Chi-cuadrado 73.011
D3 GC1PP 28 24.57
GE2IP 33 80.24
gl 3
GC1P 19 36.79
32 Total 112 Sig. asintética .000

Educacion XXXI1(63), septiembre 2023 / e-ISSN 2304-4322




Evaluacién del programa académico complementario para la mejora de la competencia...

GE1PIP 32 57.23 Chi-cuadrado 57.558
GCI1PP 28 37.41
D4
GE2IP 33 84.08 gl 3
GCI1P 19 35.50
Total 112 Sig. asintdtica .000

Nota. Kruskal Wallis en correspondencia con Chi cuadrado, significancia: p=0.000. Variable de
agrupacion: Grupo. Dimensiones: D1, D2, D3 y D4.

H,: Laaplicacién del Programa académico complementario si mejora las
dimensiones de la competencia emprendimiento en los estudiantes de pre-

grado 2020, nl.

Dado que la significancia asintdtica es de .000 en todas las dimensiones, se
acepta la hipétesis alterna, por lo que podemos indicar que el programa acadé-
mico complementario si mejoré las dimensiones de la competencia.

C. Andlisis inferencial bajo el disefio de Solomon

Hipétesis experimentales segiin disefio Solomon

1: Si existen 2: Si existen 3: Si existen 4: Si existen
diferencias diferencias diferencias diferencias
significativas significativas significativas significativas
entre los entre los entre los entre los
resultados resultados resultados de los  resultados del

Alternas
del postest del pretest de postest del grupo  postest del grupo
de GEIPP y GCIPP con el GEIPIP conel ~ GE2IP con
GCIPP conlos  postest de GC2P  grupo GE2IP el pos test del
resultados de grupo GC2P
GE2IP y GC2P

Nulas Niegan las hipétesis alternas

Desarrollo para la Hipétesis experimental 1

Hipétesis para el grupo GE1PIP y GC1PP

H, Si existen diferencias significativas entre los resultados del postest de
GEIPIP y el postest de GC1PP.
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Tabla 6. Andlisis inferencial del postest para el grupo GE1PIP y GC1PR

Grupos Evaluacién Cantidad Rango promedio Suma de rangos
Pretest 32 26.00 832.00
GE1PIP
Postest 32 39.00 1248.00
Pretest 28 28.50 798.00
GCI1PP
Postest 28 28.50 798.00
Estadisticos de prueba GEIPIP GC1PP
U de Mann-Whitney 304.00 392.00
W de Wilcoxon 832.00 798.00
Z -4.00 .00
Sig. asintética (bilateral) .00 1.00

Nota. Variable de agrupacién: Grupo

GEIPIP presenta condiciones diferentes (U-Mann-Whitney: p= .00) y
GCIPP presenta condiciones similares (U-Mann-Whitney: p= 1.00), por lo
que se indica que si existen diferencias significativas entre ambos grupos.

Hipétesis para el grupo GE2IP y GC2P

H, Si existen diferencias significativas entre los resultados del postest de
GE2IP y el postest de GC2P.

Tabla 7. Andlisis inferencial del postest para el grupo GE2IP y GC2P

Grupos Evaluacién Cantidad  Rango promedio Suma de rangos
Pretest 33 17.00 561.00
GE2IP
Postest 33 50.00 1650.00
Pretest 19 10.00 190.00
GC2pP
Postest 19 29.00 551.00
Estadisticos de prueba GE2IP GC2P
U de Mann-Whitney .00 .00
W de Wilcoxon 561.00 190.00
Z -7.74 -6.08
Sig. asintdtica (bilateral) .00 .00

Nota. Variable de agrupacién: Grupo
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Las condiciones para ambos grupos son similares (U-Mann-Whitney:
p=0.000) por lo que no existen diferencias significativas.

Tabla 8. Comparativos entre grupos GE1PIP-GCIPP y GE2IP-GC2P

Estadisticos de prueba GE1PIP GC1PP GE2IP GC2p
U de Mann-Whitney 304.00 392.00 .00 .00
W de Wilcoxon 832.00 798.00 561.00 190.00
Z -4.00 .00 -7.74 -6.08
Sig. asintética (bilateral) .00 1.00 .00 .00

Nota. Variable de agrupacién: Grupo

Los resultados de los grupo GE1PIP-GCI1PP y GE2IP-GC2P muestran
condiciones diferentes (U-Mann-Whitney: p= 0.100) por lo que existen dife-
rencias significativas entre ambos, aceptdndose la hipétesis alterna.

Hipdtesis experimental 2 y 4

H, Si existen diferencias significativas entre los resultados comparativos
del pretest de GC1PP con el postest de GC2P

H,, Si existen diferencias significativas entre los resultados comparativos
del post test de GC1PP con el postest de GC2P

GCIPP y GC2P presentan condiciones diferentes (U-Mann-Whitney:
p= 0.000) determinando que existen diferencias significativas entre ambos

(tabla 8).

Hipétesis experimental 3

H, Si existen diferencias significativas entre los resultados comparativos

de los postest de GE1PIP y GE2IP

GEIPIP y GE2IP presentan condiciones similares, determinando que no
existen diferencias significativas entre ambos (tabla 8).

5. CONCLUSIONES

La aplicacién del programa académico complementario logré aumentar el N1
de la competencia emprendimiento, para ello se usé el estadistico Kruskall-
Wallis en los objetivos especificos, obteniendo una significancia del =.000, lo
cual nos lleva a aceptar las hipétesis alternas de la mejora en el resultado del
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logro absoluto de la competencia y sus dimensiones. La contrastacién de la
hipétesis general demostré también que el programa complementario incre-
mentd la competencia emprendimiento, por lo tanto, el programa ha sido
eficaz para alcanzar el nivel 1, logrando un mayor porcentaje de estudiantes
que alcanzaron y superaron dicho nivel.

El estadistico Mann Whitney fue utilizado para comprobar cada uno de los
objetivos experimentales, obteniendo los siguientes resultados: (a) el pretest ha
tenido un efecto negativo en los resultados dado que existe diferencia entre
los postest de GE1PIP y GC1PP con el postest de GE2IP y GC2P; (b) debe-
rian analizarse los resultados para buscar una causalidad de estos, dado que el
pretest de GCIPP frente al postest de GC2P indica condiciones diferentes y,
finalmente, (c) el pretest ha tenido un efecto negativo en los resultados del
postest de GE1PIP frente a GE2IP presentando diferencias significativas.

Los resultados del pretest obtenidos por el disefio Solomon, demuestran
que es importante analizar dicha evaluacién (pretest) para determinar la perti-
nencia de su aplicacion en futuros experimentos, dado que se demuestra una
influencia negativa en los resultados de los grupos en donde éste se aplicé.

En cuanto al trabajo en equipo, se observa que la dimensién d1, d2 y
d32 trabajada bajo la perspectiva ontolégica (grupal e individual), mediante
el desarrollo de actividades conjuntas, fue alcanzada en el 100%, 95.45% y
96.95% , respectivamente, por los participantes de grupos experimentales.
Con respecto a la dimensién d4 de la competencia, los resultados obtenidos
arrojan un menor porcentaje de estudiantes que lograron el nivel esperado,
esto nos indica el grado de dificultad de entendimiento del estudiante y
explica que las actividades individuales desarrollan en menor medida el cono-
cimiento de los estudiantes. Tal como indican Nonaka y Takeuchi (2019) se
logra mejorar la competencia considerando al aprendizaje individual y grupal,
lo cual ha sido observado en las actividades disefiadas dentro del programa,
con mejores resultados en la d1, d2 que se compone de ambos tipos de acti-
vidades y resultados limitados en la d3 y d4 que consideran sélo un tipo de
actividad (grupal o individual). Estos resultados (en grupos experimentales)
coinciden con Hasan et al. (2019) al mostrar que el aprendizaje en temas de
emprendimiento tiene un efecto significativo en la competencia (logro abso-
luto de la competencia: logro en las cuatro dimensiones).

La metodologia Lean Startup usada en el programa complementario ha
fortalecido la competencia emprendimiento nl, permitiendo la iteracién de
las soluciones a la problemdtica desarrollada (bajo metodologia de Design
Thinking), los estudiantes identifican la mejor solucién (idea de negocio) y
centran su eleccién en las observaciones de los usuarios, evolucionando el
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prototipo hasta su version final. Ademds, los estudiantes de los grupos expe-
rimentales promueven entre sus compaferos actitudes positivas hacia el desa-
rrollo conjunto de nuevos proyectos, tal como muestra Alvares et al. (2019)
en su investigacién. Esto nos lleva a concluir que se necesita una planifica-
cién tanto administrativa como académica, para influir gradualmente en los
docentes, planes de estudio y dreas administrativas de apoyo, con el objetivo
de preparar a los estudiantes para convertirse en emprendedores en el futuro.

Se coincide con Koe (2016) en los resultados respecto al nivel de intencién
emprendedora, ya que los grupos experimentales recibieron informacién sobre
las actividades adicionales, propias del programa, ademds de ello se realizaron
actividades de aprendizaje que involucraron invitados especiales para poder
conocer la experiencia de los mismos en emprendimiento. Los estudiantes de
dichos grupos demostraron mayor interés que los grupos de control en el desa-
rrollo del programa complementario dentro del curso AD687, tedricamente
se confirmd la importancia de la preparacién en emprendimiento a nivel indi-
vidual y grupal, facilitando el aprendizaje a través de la interaccién y accion.

Tal como sefialan Valenzuela et al. (2019) y Expésito-Langa et al. (2021),
los resultados indican que la educacién emprendedora, a través de cursos,
asignaturas y/o temas relacionados con el emprendimiento, asi como la par-
ticipacién en experiencias pricticas, tiene un impacto positivo en la compe-
tencia emprendimiento y sus dimensiones, lo cual puede observarse en el logro
absoluto de la competencia de los grupos experimentales frente a los grupos
de control.

6. RECOMENDACIONES

Las condiciones diferentes que presentan los resultados del pretest de GC1PP
frente al postest de GC2P revelan que existen diferencias significativas entre
ambos grupos, entre éstas se pueden considerar la motivacién del estudiante,
los horarios asignados, la participacién general del grupo, la metodologia
docente, entre otras; por lo que se sugiere profundizar su estudio.

Con respecto al instrumento de evaluacién, se considera un nivel 0 para
los estudiantes recién ingresados, sin embargo, cabe la posibilidad que el estu-
diante no tenga el nivel minimo que se espera en su ingreso a su carrera profe-
sional, por lo que se recomienda, reajustar el nivel 0 luego de validar el nivel.

Para la toma de datos, es importante considerar a docentes que conozcan
tanto el curso a evaluar, como la competencia y el proceso de assessment. Asi se
logrard objetividad en las calificaciones.

Educacion XXXI1(63), septiembre 2023 / e-ISSN 2304-4322

37




Karina Milagros Rojas Plasencia y Juan Carlos Lizarzaburu Bolafios

Respecto al postest se recomienda el considerar mejorar las indicaciones
a los estudiantes, analizar el tiempo de desarrollo de la evaluacién y enfatizar
la socializacién de los objetivos de investigacién, con el fin de disminuir los
efectos negativos de este frente a los resultados finales.

A su vez, respecto a la dimension d4, se recomienda detallar y desarrollar
con mayor profundidad el contenido, a través del incremento de actividades y
topicos que permitan su entendimiento.

Asimismo, se recomienda promover el trabajo colectivo de los docentes de
emprendimiento con miras a lograr la competencia en todos sus niveles, para
asegurar el aprendizaje del estudiantado.

Finalmente, el estudio presentado puede ser mejorado en un futuro, con-
siderando que el entorno virtual abre nuevas posibilidades para el uso de tec-
nologias que mejoren la motivacién de los estudiantes. Asi mismo, se debe
analizar el uso y actualizacién de la ribrica empleada en el contexto empresa-
rial vigente a su aplicacién, teniendo en cuenta que el programa complemen-
tario ha sido formulado dentro de las horas académicas del curso AD687.
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Anexo 1: Cuestionario de evaluacién
Seccidn: Cédigo ASIGNADO:

El siguiente documento tiene como objetivo recoger los saberes de los estudian-
tes de cada grupo experimental, respecto a la competencia Emprendimiento

1. Describa a su cliente (arquetipo)

2. Realice el mapa de empatia de su cliente

3. Identifique las necesidades de su cliente

4. Identifique las oportunidades de su cliente

Explique su contexto con un mapa conceptual (puede usar cualquier herramienta,
incluso agregar una foto de su trabajo)

5. Disene su propuesta de valor

6. Disefie su modelo de negocios usando el BMC

7. Disefie su modelo de negocios usando cualquier otra forma posible

8. Cudles son las caracteristicas principales de su modelo de negocio

9. Identifique sus competidores

10. Cudles son las tendencias del mercado que su modelo aborda

11. Cudles son los elementos de la escalabilidad de su modelo

12. Explique cémo lograra la escalabilidad de su modelo
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Anexo 2: Instrumento de recoleccién de datos

RUBRICA COMPETENCIA EMPRENDIMIENTO

Capacidad de crear y gestionar un negocio propio o de terceros, en

identifica la
tecnologia que
se usard

Definicién
contextos dindmicos y enfocados en los clientes
Niveles Pre novato (0) Novato (1) Intermedio (2)  Avanzado (3)
Dimensiones
D1 Observa El estudiante ~ El estudiante El modelo
Estudio del oportunidades  identifica las valida las de negocio
negocio y/o necesidades  oportunidades  oportunidades  responde a las
centradoenel  enel mercado  y/o necesidades y/o necesidades  oportunidades
usuario que presente identificadas  y/o necesidades
su modelo que presente validadas, las
de negocio, su modelo cuales son
las cuales son de negocio,  centradas en el
centradas enel  las cuales son usuario
usuario centradas en el
usuario
D2 Describe el El estudiante El estudiante El estudiante
Entorno, entorno que lo  elige el contexto examina el argumenta el
escenario y/o rodea donde se contexto donde contexto donde
medio donde desarrolla su se desarrolla se desarrolla
el negocio debe modelo de sumodelode  sumodelo de
desarrollarse negocio negocio negocio
D3 Explora Disefia modelos  Construye Ejecuta
Capacidad  posibilidades de  de negocios modelos de modelos de
para desarrollar negocio negocios negocios
el modelo de
negocio
D4 Diferencia El estudiante El estudiante El estudiante
Proyeccion del empresas determina las evalta la presenta un
crecimiento del  con distintos ~ caracteristicas  replicabilidad modelo de
modelo impactos. de de su modelo negocio con
replicabilidad de negocio, proyeccion a
que su modelo  definiendola  ser replicable,
de negocio tecnologia que  apoyado en la
presenta e se usara. tecnologl’a, con

el fin de reducir

costos y obtener

un crecimiento
de margen,
exponencial.
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RESUMEN
Este estudio indagd las practicas de autoevaluacion del aprendizaje de estudiantes
peruanos de pedagogia. Su diseno es exploratorio con una muestra de 201 estu-
diantes, en su mayorfa mujeres, de 20 a 24 afios de edad. Se utilizé el cuestionario
sobre autoevaluacién del aprendizaje, previamente aplicado en Ecuador y México,
con el contenido validado para Pert. Los estudiantes revelaron que experimen-
taron procesos mds tendientes a la autocalificacién, con una intencién predomi-
nantemente sumativa, en lugar de autoevaluaciones con intenciones formativas.
Es decir, ellos no supieron cémo utilizar la informacién resultante de la autoeva-
luacién para regular su propio aprendizaje, lo cual limité su desarrollo de pro-
cesos metacognitivos. Este hallazgo resulta paradéjico porque estos estudiantes de
pedagogia facilitardn procesos de aprendizaje de futuros estudiantes. Se incluyen
sugerencias de investigacién para fortalecer la cultura de autoevaluacién.
Palabras clave: Autoevaluacién; aprendizaje; estudiantes de pedagogia; estudio
exploratorio; metacognicidn.
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Inquiry about self-assessment practices in Peruvian higher education stu-
dents: an exploratory study

ABSTRACT
This study examined the self-assessment learning practices of student teachers
in Peru. The research design employed an exploratory approach, and the sample
consisted of 201 students, predominantly women, aged between 20 and 24 years.
The Learning Self-Assessment Questionnaire, previously validated in Ecuador and
Mexico, was adapted and used to ensure content validity for the Peruvian context.
The findings revealed that the students relied more on self-grading processes,
primarily for summative purposes, rather than engaging in self-evaluations with
formative intentions. Consequently, they lacked the ability to effectively utilize
self-assessment information to regulate their own learning, thereby limiting the
development of metacognitive processes. This finding is paradoxical considering
that these student teachers will be responsible for facilitating the learning pro-
cesses of future students. The study concludes with suggestions for future research
aimed at strengthening the culture of self-assessment.

Keywords: Exploratory study; learning; metacognition, pedagogy students;
self-assessment; student teachers.

Inquérito sobre priticas de autoavaliacio em estudantes peruanos estudantes
de ensino superior: um estudo exploratério

Resumo
O objetivo deste estudo foi investigar as prdticas de autoavaliagio dos estudantes
da profissio docente em Cusco. Foi realizado um estudo exploratério com uma
amostra de 201 estudantes, sendo a maioria mulheres com idades entre 20 e 24
anos. O questiondrio de autoavaliacio do aprendizado, previamente utilizado em
instituicoes de ensino superior no Equador e México, foi adaptado e validado para
uso no Peru. Os resultados indicam que a maioria dos estudantes tem experien-
ciado processos de autoavaliagio, com uma énfase predominantemente sumativa
e com pouca clareza sobre como utilizar as informagdes para seus préprios pro-
p6sitos de aprendizagem. As similaridades e diferencas nessas préticas sao discu-
tidas a luz da literatura. Além disso, sdo apresentados temas para estudos futuros
visando fortalecer a cultura de avaliagio.

Palavras-chave: Autoavaliagio; aprendizagem; estudantes docentes; estudo
exploratdrio; metacognicao.
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1. INTRODUCCION

La apertura del aprendiz a valorar honestamente la percepcién de su propio
proceso de aprendizaje podria considerarse una conducta necesaria para empo-
derarse académicamente (Panadero et al., 2016; Taras, 2015). Ello le permite
reconocer las estrategias que funcionaron y no funcionaron a la hora de apren-
der para actuar en consecuencia, asi como le permite el desarrollar o fortalecer
la orientacién hacia el progreso de su trayecto educativo.

La autoevaluacién ha sido investigada en los Estados Unidos desde que
aparecié como un concepto educativo entre 1930 y 1940. De acuerdo a
Kambourova et al. (2021), el estudio de este concepto en este siglo se ha
realizado, en su mayoria, en paises de Europa, Africa, Oceania, asi como en
algunos paises de Asia, América del Norte. Mientras que los paises que estu-
diaron la autoevaluacién del aprendizaje en América del Sur solo fueron Brasil,
Colombia y Ecuador. La literatura cientifica especifica sobre el tema en Pert
es actualmente nula.

Sin referencias actuales y confiables en el contexto, los educadores peruanos
también enfrentaron la migracidn obligatoria de toda la educacién a entornos
virtuales debido a la pandemia del COVID-19 en el 2020. Ello agudizé los
desafios constantes sobre el disefio de instrumentos, aplicacién y andlisis de
resultados de evaluaciones de aprendizaje (Garcia-Penalvo et al., 2020).

En América Latina se empezd a distribuir el contenido educativo segin
la disponibilidad de recursos digitales, conexién a internet o senal de tele-
visién, y no necesariamente de acuerdo con las necesidades formativas de
los estudiantes; incluso se llegé a enviar el material pedagégico a los hogares
(Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién
[LLECE] - Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia
y la Cultura [UNESCO], 2020; Pedré, 2020). Todas estas acciones garanti-
zaron, de alguna manera, que los estudiantes contintien recibiendo el servicio
educativo. Sin embargo, lo que atn estd en tela de juicio es cémo los maestros
verificaron el logro de las competencias propuestas para los estudiantes uti-
lizando los nuevos medios para el proceso de ensenanza - aprendizaje (livari
et al., 2020).

Segtn el reporte de LLECE - UNESCO (2020), las acciones de evaluacién
a distancia se orientaron hacia estrategias flexibles de valoracién. Por ejemplo,
paises como Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Ecuador, El Salvador,
Honduras, Panamd, Paraguay y Republica Dominicana, han implementado
el aprendizaje basado en proyectos. Bajo esta estrategia, los estudiantes son
protagonistas de su aprendizaje, de modo tal que integran la diversidad de
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informacién y las actitudes colaborativas, favoreciendo asi el aprendizaje con-
tinuo. Sin embargo, en el mismo reporte, otros ocho paises de Latinoamérica
reportaron la implementaciéon de la evaluacién por portafolios para poten-
ciar la autonomia de los estudiantes; Argentina, Bolivia, Colombia, Ecuador,
El Salvador, Honduras, Panamd y Uruguay. Estas naciones fomentaron un
proceso a través del cual los estudiantes pudieron ver su propio progreso,
recopilando una serie de evidencias de aprendizaje, a partir de sus tareas y
reflexiones. Respecto al Perd, dentro de este reporte se sabe que, hasta junio
del 2020, la coordinacién nacional de esta institucién confirmé que en el pais
se estaban planificando y disefiando herramientas de evaluacién formativa que
pudieran funcionar a distancia. Sin embargo, no ha habido actualizaciones
oficiales de ello hasta la fecha.

En cuanto al estudio, especificamente, de la autoevaluacién en escenarios
educativos peruanos, no se ha hallado literatura cientifica relacionada para
conocer o comprobar en qué condicién se encuentran los procesos de autoe-
valuacién en estudiantes de educacién superior ni antes ni después de la pan-
demia. No obstante, lo que si se ha encontrado son evidencias de avance en el
pais alrededor de la importancia de la autoevaluacién a nivel institucional para
los procesos de acreditacién y mejora curricular (Farro Custodio, 2004; Tuesta
Torres et al., 2017). Este estudio nace ante la ausencia de informacién con-
tundente sobre el fendmeno de autoevaluacién del aprendizaje en estudiantes
peruanos de educacién superior.

La necesidad de generar conocimiento cientifico situado sobre la evaluacién
del aprendizaje es evidente. Conducir estudios en la temdtica de autoevalua-
cién del aprendizaje permitird profundizar y aplicar este concepto, tanto para
docentes en servicio como para quienes se preparan para ser futuros maestros.
Asi, los docentes tendrdn la oportunidad de formarse en un concepto basado
en evidencias e iniciar su ejercicio profesional con mayores capacidades para
tomar decisiones informadas a favor del cambio hacia una evaluacién edu-
cativa mds sdlida y significativa. Debido a esto, la presente investigacién se
condujo en un escenario formativo de docentes peruanos ubicado en la regién
andina, con el fin de generar mds y mejor conocimiento sobre este tema.

2. MARCO TEORICO

La autoevaluacién implica considerar el comportamiento del estudiante frente
al proceso de aprendizaje, por lo que esta se define como la habilidad de un
estudiante para observar, analizar y juzgar su rendimiento con base en unos
criterios preestablecidos y determinar cémo puede mejorarlo (Allen, 2016).
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Su ejecucién puede ser independiente, pero generalmente, dentro de un con-
texto de educacién formal, este forma parte del proceso de evaluacién del
aprendizaje o rendimiento académico, por lo que Garcia-Penalvo et al. (2020),
la consideran como un agente mds, junto a la heteroevaluacién, la evalua-
cién por pares y la coevaluacién del aprendizaje. De hecho, estos tres agentes
son considerados de valoracién obligatoria por el Ministerio de Educacién
del Pertt (Minedu), por ello, en su documento normativo sobre la evaluacién
formativa para estudiantes de pedagogia, definen a la autoevaluacién de la
siguiente manera:

Un proceso sistemdtico y permanente en el que cada estudiante valora su
propio desempeiio a partir de criterios establecidos para identificar el nivel que
ha alcanzado. Ello le permite tener claridad no solo sobre avances, dificultades
y estrategias a considerar en la mejora continua de su formacién profesional,
sino que también posibilita la gestién de su propio aprendizaje cada vez con
mayor autonomia (Minedu, 2020, p. 3).

La inclusién de la autoevaluacién en el proceso de la evaluacidn del aprendi-
zaje por parte del Minedu, la institucién estatal que orienta el funcionamiento
de las escuelas de educacion superior pedagdgicas en el Perti, ha contemplado
la esencia de lo que autores cldsicos como Boud conciben por autoevaluacidn.
Para este, cuando el estudiante participa activamente identificando los criterios
o estdndares sobre su propio trabajo, y es capaz de determinar en qué medida
los cumplié, estd haciendo un proceso de autoevaluacién (Boud, 1991).

En la educacién superior, la cual consiste en un conjunto de programas
educativos que desarrollan habilidades especializadas de un campo de estudio
en particular apoydndose en la formacién recibida en la educacién secun-
daria (Unesco, 2019), la autoevaluacién se practica desde los afios noventa en
algunos paises mds que en otros (Kambourova et al., 2021). Aunque la educa-
cién superior parte de lo logrado en la educacién secundaria, y, a su vez, esta
parte de lo logrado en la educacién primaria, ninguno de estos niveles educa-
tivos enfatiza como tal el desarrollo de la reflexién para saber cémo valorar el
propio desempefo y ajustar estrategias para aprender mejor desde el inicio de
la vida escolar.

El campo de estudio particular mds relacionado a la educacidn, es la peda-
gogfa. De acuerdo a los Lineamientos Académicos Generales para las Escuelas
de Educacién Superior Pedagégica publicas y privadas, los estudiantes que
desean ser profesores, tomardn la formacién inicial docente, la cual con-
templa que estos logren competencias profesionales docentes basadas en la
practica, investigacidn e innovacién para responder eficiente y eficazmente a
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las demandas del sistema educativo. Para ello, el egresado ha de poseer cuatro
dominios, donde el mds cercano a la promocién de la prictica de la autoe-
valuacién serfa el Dominio nimero dos: “Ensefianza para el aprendizaje de
los estudiantes” (Minedu, 2019). Sin embargo, las tres competencias que con-
forman este dominio no mencionan de manera explicita el que este futuro
profesor deba promover la autoevaluacién en sus estudiantes para facilitarles la
reflexién del cdmo se aprende mejor. Se infiere que a través de la autoevalua-
cién que estos estudiantes de pedagogia han de hacer como parte de su proceso
de evaluacién general determinado por el Minedu (2020), podrian desarrollar
la habilidad de analizar y regular su proceso de aprendizaje. Por ende, lograrian
transmitir esta habilidad a los nifios a su cargo, a través del ejemplo. No obs-
tante, esto constituye un supuesto y no un facto explicito en el perfil de egreso
del docente. La formacién del estudiante de pedagogia en el Pert estd enfocada,
mayormente, en el dominio de contenidos, y el uso de estrategias y recursos
que el profesor provee, en lugar de fomentar que el estudiante aprenda a evaluar
y asumir la responsabilidad de su propio proceso de aprendizaje.

La ejecucién de la autoevaluacién como tal necesita de momentos de
reflexién sobre el propio aprendizaje, pero solo contar con ese momento parti-
cular no garantiza el logro de altos niveles de éxito académico. Es preciso que
los momentos de reflexién sirvan para que los estudiantes desarrollen pau-
latinamente capacidades de autorregulacién y autonomia. De hecho, se ha
comprobado que gracias al impulso que se les da a las habilidades de autoeva-
luacién, los estudiantes incrementan su desempeno académico, pues la prdc-
tica de dichas habilidades estd asociada al logro de altos niveles de rendimiento,
a las précticas de estrategias de autorregulacién del aprendizaje, lo cual genera
un uso mds proficiente de estrategias de autoevaluacién (Yan et al., 2020).

En la misma linea, la autoevaluacion beneficia el ejercicio de las estra-
tegias metacognitivas y mejora su autoeficacia en diversas tareas. El hecho
de activar procesos que permitan la reflexion sobre el propio aprendizaje, es
decir, el comprender lo que aprendo y cémo lo aprendo para planear, moni-
torear y valorar lo aprendido, permite llegar a niveles superiores en el ejercicio
de la autonomia y la autorregulacién (Garcia Vizquez et al., 2009; Panadero
etal., 2016).

Siendo la autoevaluacién una prictica con evidencias contundentes a favor
de lograr un mejor aprendizaje, es imperativo que estas pricticas también
se implementen en instituciones educativas peruanas. Sin duda, la escasa
literatura sobre ello en funcién de ambientes educativos latinoamericanos
en general, y peruanos en especifico, es un indicio mds de la necesidad de
emprender y ejecutar esta investigacién. Por lo tanto, este estudio se enfoca en
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la indagacién sobre las pricticas de autoevaluacién en estudiantes de educa-
cién superior peruanos y posee una intencion exploratoria.

3. METODO

Este estudio se realizd desde un disefio exploratorio (Herndndez-Sampieri &
Mendoza, 2018). La decisién de optar por este disefio se fundamenta en la
escasa literatura relacionada con estudios sobre autoevaluacién del aprendizaje
en escenarios educativos de nivel superior en el Pert, durante los tltimos diez
anos (Farro Custodio, 2004; Tuesta Torres et al., 2017).

Asi, esta investigacidn se circunscribe al estudio de un caso de una institu-
cién superior dedicada a la formacién docente intercultural para la educacién
basica, ubicada en la ciudad del Cuzco.

Es importante remarcar que este estudio se ha replicado en diferentes
poblaciones estudiantiles en otros contextos latinoamericanos (Gallardo &
Caicedo, 2022) para entender, con mayor profundidad, las percepciones alre-
dedor de la prictica de autoevaluacién del aprendizaje en el aula.

Participantes. Se conté con la participacion de 201 estudiantes de la carrera
de Educacién Inicial y Educacién Bdsica Intercultural. De los participantes,
80% es del sexo femenino y 20% del masculino. El 55% se encuentra en un
rango de edad de 20 a 24 afios. Por su parte, un 15% se ubica en el rango de
25 a 29 afos. Mientras que el 80% ha realizado sus estudios en instituciones
educativas publicas, desde la educacién bésica hasta la educacién superior.

Instrumentos. Se utiliz6 el “Cuestionario sobre autoevaluacién del apren-
dizaje” (Gallardo & Caicedo, 2022), el cual valora la percepcién y experien-
cias durante los procesos de autoevaluacién del aprendizaje de estudiantes de
educacién superior con fines de optimizacién educativa. Su administracién
puede ser individual o colectiva, asi como presencial o digital. El cuestionario,
en su version digital, posee dos secciones: siete items de interés demogréfico y
13 items sobre la autoevaluacién propiamente dicha. Estas fueron preguntas
cerradas con respuestas maltiples, ademds de incluir la pregunta sobre el con-
sentimiento informado. Todos los items fueron de respuesta obligatoria.

Este instrumento cuenta con un proceso de validacién de contenido y
se ha aplicado en diferentes contextos educativos mexicanos y ecuatorianos
(Gallardo & Caicedo, 2022). Antes de su aplicacién en el contexto peruano,
se realizd una revisién de lenguaje para asegurar que las expresiones de cada
pregunta o afirmacién que integran el cuestionario fueran entendidas por los
participantes. Esta revisién se realizé con el apoyo de dos docentes de nacio-
nalidad peruana oriundos de la regién (Ver Anexo A).
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Procedimientos. A continuacién, se describen los momentos y procedi-
mientos que permitieron la ejecucién de esta investigacién.

1. En primer lugar, se revisé el instrumento original para realizar las adap-
taciones de lenguaje y modismos propios de la regién.

2. Asimismo, se adapté el instrumento al formato de Google Forms para
su aplicacion.

3. Luego, se solicité consentimiento para su aplicacién, tanto a las autori-
dades institucionales como a los estudiantes. En ambos casos se obtuvo
permiso para el resguardo y tratamiento de la informacién que conlleva
a realizar diferentes andlisis con fines académicos y de investigacién
educativa.

4. Por ultimo, se realizé la aplicacién del instrumento en un momento
de las sesiones de clase. Previamente a la aplicacidn, los investigado-
res explicaron el objetivo y utilidad del proceso de indagacién a los
participantes.

Andlisis de Datos. Una vez recolectada la informacién, se obtuvieron tanto
las frecuencias como las correlaciones entre variables con uso del software

Excel y SPSS.

4. RESULTADOS

La exploracién sobre la autoevaluacién del aprendizaje arrojé resultados que
se han clasificado en tres categorfas. La primera es sobre la experiencia que los
estudiantes han tenido autoevaludndose (Ver Figura 1). Un 64.7% reportd
que la forma de autoevaluarse ha sido calificdindose numéricamente, (del 0
al 20, conforme a la escala manejada por el Minedu) segiin lo que creyeron
aprender en el curso, mientras que el 35.3% restante indicé que su experiencia
autoevaludndose fue reconociendo sus fortalezas y debilidades con apoyo de
una ribrica, y escribiendo o hablando sobre su experiencia de aprendizaje.

Con respecto al momento e intencién al autoevaluarse, el 71.6% de los
estudiantes reportaron que lo hacfan al finalizar un curso, con aparente inten-
cién sumativa, y solo un 22.4% indicé que lo hacian a lo largo del proceso de
aprendizaje, con intencién formativa. Ademds, se indagé en lo que general-
mente el docente ha solicitado luego de aplicar la autoevaluacién. Con por-
centajes muy parecidos, los estudiantes respondieron que el docente les solicita
realizar més ejercicios (41%) y que no han recibido ninguna indicacién de
parte de los docentes luego de la autoevaluacién (39%).
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Figura 1. Experiencia de autoevaluacion de los estudiantes
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La segunda categoria explord el conocimiento previo que los estudiantes
tenfan sobre la autoevaluacién del aprendizaje (Ver Figura 2). Es asi que, la
gran mayoria de estudiantes (64.7%) manifesté que la mejor definicién de
autoevaluacion era el reflexionar sobre lo que ha logrado y lo que le hace
falta lograr para alcanzar objetivos de aprendizaje, mientras que un 14.9%
respondié que la mejor definicién de autoevaluacién era colocar una nota al
aprendizaje o desempefio. Asi mismo, los estudiantes expresaron sus conoci-
mientos sobre el uso de la autoevaluacién, donde las opiniones estuvieron dis-
tribuidas casi equitativamente. Un 32.8% indic6 que el uso mds importante
de la autoevaluacién es para mejorar el disefio instruccional; un 29.9% pensé
que es para mejorar la diddctica del profesor; mientras que un 20.9% opiné
que es para replantear los objetivos de aprendizaje, y un 16.4% manifesté que
es para mejorar el curriculum.

En relacién con la pregunta en qué ayuda la autoevaluacién, 41% de los
estudiantes contestaron que ayuda a reformular los métodos o estrategias de
aprendizaje, mientras que un 37% aseverd que ayuda a clarificar cémo seguir
trabajando en el propio aprendizaje.

La tercera categoria explorada en esta investigacion fue acerca de las expec-
tativas que tienen los estudiantes sobre la autoevaluacién de aprendizajes
(Ver Figura 3). Un 52.7% espera que la autoevaluacién sea acompafada y/o
retroalimentada por el docente y que ayude a identificar errores y posibilidades
de mejora en el proceso de aprendizaje, mientras un 2% desea que la autoeva-
luacién solo le ayude a obtener un mejor promedio.
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Figura 2. Conocimiento previo sobre autoevaluacién de los estudiantes
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Sobre el establecimiento de los criterios de la autoevaluacién (Ver Figura 3),
un 48% de los estudiantes esperan que sea una co-construccion con el docente;
a diferencia de un 28% que espera que solo el docente construya los criterios.
Un 17% expresé mds bien, el deseo de construir ellos mismos los criterios,
y un 8% transfiere esa responsabilidad a una entidad externa. También se
reporté que los estudiantes esperan que los resultados de su autoevaluacion
tengan relacidn con lo que opinan de ellos mismos (54.2%), con la califica-
cién que el docente les otorgé (39.3%) y con lo que sus companeros opinaban

de ellos (6.5%).
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Finalmente, los estudiantes también esperan que la autoevaluacién les sea
util para reflexionar sobre cémo se da el proceso de aprendizaje, las estrategias
y métodos usados (48%) y si es que les permitiera identificar sus destrezas y
habilidades desarrolladas (35%) (Ver Figura 3).

Con respecto a las correlaciones encontradas entre los items, se presenta la
Tabla 1 con los valores de Chi-cuadrado, el valor de significancia, el valor de
Phi de Pearson y de V de Cramer.

Tabla 1. Resultados del andlisis de correlacion con significancia aceptable

Items relacionados Chi- Significancia Phi Vde
cuadrado Pearson  Cramer
La autoevaluacién me ayuda a  28.037 0.001 0.374 0.216

(item 12) / Mejor definicién para
el estudiante (item 3)

Emociones alrededor de la auto- 23.157 0.006 0.340 0.196
evaluacién (item 8) / Frecuencia
haber realizado autoevaluacién
durante su vida académica (ftem 1)

Momento en que se ha presenta-  15.876 0.014 0.282 0.200
do mayormente la autoevaluacién

(item 5) / Utilidad de la autoeva-

luacién (ftem 7)

El docente solicita luego de 13.012 0.043 0.255 0.180
la autoevaluacién (item 10)/

La autoevaluacién me ayuda a

(item 12)

Se presentaron las correlaciones con una significancia menor de 0.05, yendo
de mayor a menor en el valor de Phi de Pearson. Aunque las correlaciones
son significativas, tanto el indice de concordancia como el de intensidad de la
relacién se presentan de manera reducida. Como en casos anteriores (Gallardo
& Caicedo, 2022) los resultados de correlacién se inclinan hacia la utilidad
que los estudiantes perciben del ejercicio de autoevaluarse. De hecho, tres de
las cuatro correlaciones encontradas se relacionan con la utilidad. Ademds, se
destaca la relaciéon encontrada entre la percepcién de utilidad de la autoevalua-
cidn, es decir, en qué creen los estudiantes que la autoevaluacién ayuda, y la
mejor definicién que tienen sobre la autoevaluacion. Esta relacién presenta los
mayores valores, seguido de la relacién hallada entre las emociones que se expe-
rimentan al realizar la autoevaluacién y la frecuencia con la que se ejecutan.
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5. DiscUsION

Como ya se ha expresado anteriormente, la investigacién de este fenémeno se
hace en el marco de la escasa informacién cientifica sobre el tema en escenarios
de educacidn superior del Perti. Es por esta razén que la discusion se presenta
en contraste con la literatura mds préxima.

En cuanto a la experiencia previa en procesos de autoevaluacidn, se encontré
que la mayoria de los estudiantes relacioné el proceso de autoevaluacién con
autoasignarse una calificacién numérica. Este hallazgo se relaciona aparente-
mente con la aplicacién de las disposiciones para la evaluacién formativa de
los aprendizajes de estudiantes de Formacién Inicial Docente de las escuelas
de Educacién Superior Pedagégica, un documento normativo estipulado por
el Minedu con una escala vigesimal (0 - 20), donde las calificaciones del 0 al
10 indican desaprobado, y las del 11 al 20 indican aprobado (Minedu, 2020).

Se infiere que este sistema de calificacidn y su escala han sido también
replicados en las autoevaluaciones que los estudiantes han realizado durante
los diferentes afios de instruccién. A ello se afiade que parte de la experiencia
de los estudiantes con la autoevaluacidén también se encuentra marcada por
el momento en el que esta se realizaba, pues fue al final de todo el proceso
educativo en el que los estudiantes indicaron haber realizado una, sin tener la
oportunidad de usar los resultados de dicha autoevaluacién para mejorar su
proceso de aprendizaje mientras este transcurria.

Por lo anterior, se podria considerar que la poblacién estudiada, en su
mayorfa, atin no ha experimentado otro tipo de proceso mds alld de la autoca-
lificacién, que coadyuve a la reflexién sobre la apropiacién del conocimiento o
sobre estrategias metacognitivas.

Este hallazgo coincide con el estudio realizado por Panadero y Alonso-
Tapia (2013) en el que se evidencia que, inclusive en la prictica especializada, la
autoevaluacion se trabaja sin criterios preestablecidos, lo que podria ser similar
a la prdctica de la autocalificacidn. De acuerdo a las investigaciones analizadas
por los autores mencionados, los resultados de dichas autoevaluaciones sin
criterios tuvieron falta de uniformidad. Por ello, se advierte que, en general, la
autoevaluacion basada en la autocalificacién no garantiza un proceso reflexivo
que lleve a un aprendizaje profundo por parte de los alumnos.

En esta misma linea de pensamiento, Canney (2014) indica, a partir de
un estudio realizado con docentes de dos universidades colombianas, que sus
creencias alrededor de la autoevaluaciédn son favorables con intencién forma-
tiva. Sin embargo, en sus précticas dulicas, esta autoevaluacién se reflejé como
una actividad calificada y no precisamente como una oportunidad de reflexién
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sobre el propio aprendizaje. Esta condicién a la que se somete la autoevalua-
cién también se vio configurada por una serie de factores como, por ejemplo,
la falta de interés por parte de estudiantes, los grupos numerosos, la autoeva-
luacién como un requisito mds que como una oportunidad de aprendizaje,
entre los principales.

En cuanto al conocimiento previo acerca de la autoevaluacién del apren-
dizaje, es posible indicar que los estudiantes de esta investigacién conocen
sobre autoevaluacién. La mayoria ha dirigido sus nociones previas hacia la
definicién que concibe a la autoevaluacién como un reflexionar sobre lo que se
ha logrado y lo que hace falta lograr para alcanzar los objetivos de aprendizaje.
Con esto, se confirma la similitud de la opcién prevalente con lo definido por
Allen (2016) sobre la autoevaluacién, la cual se considera como la habilidad
para observar, analizar y juzgar su rendimiento con base en unos criterios y
determinar cémo puede mejorarse.

En relacién con la percepcion que tienen los estudiantes sobre el uso mds
importante de la autoevaluacién en el proceso de ensefianza - aprendizaje,
se noté que no hubo una percepcién sobresaliente en si. Los estudiantes
opinaron que la autoevaluacién podia usarse para mejorar el disefio instruc-
cional, mejorar la diddctica del profesor, replantear objetivos de aprendizaje,
y mejorar el curriculum. Esto podria explicarse desde la siguiente perspectiva:
los estudiantes de pedagogia, si bien es cierto que poseen un acercamiento a
los aspectos tedricos de la autoevaluacién del aprendizaje, adn no tienen la
suficiente experiencia frente a grupos de escolares de inicial o primaria como
para tener una inclinacién tan clara sobre coémo usarfan la autoevaluacién en
un proceso de ensefianza - aprendizaje.

Sin embargo, la literatura reporta algunos contrastes sobre cémo la impor-
tancia y uso de la autoevaluacidn se presenta a los estudiantes. Raa et al. (2007)
encontraron que los estudiantes de pregrado de la Universidad de Medellin en
Colombia utilizan la autoevaluacién como parte del desarrollo del proceso
educativo, pero que esta no desemboca en actividades de retroalimentacin.
Es asi que, nuevamente se despierta la incertidumbre sobre qué expectativas
sostienen los profesores y estudiantes sobre la autoevaluacién y su papel en el
proceso de ensefianza - aprendizaje.

Un dltimo aspecto a discutir a partir de los hallazgos es el relacionado con
las expectativas de los estudiantes en funcién de qué hacer con los resultados
de su proceso de autoevaluacidn. Los hallazgos permiten entrever que més
de la mitad (52.7%) espera un cierto tipo de acompafiamiento por parte del
docente, una vez que la autoevaluacién ha sido respondida.
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Este hecho conlleva dos reflexiones: la primera corresponde a la aparente
falta de comunicacién del objetivo de la autoevaluacién y su alcance, asi como
del aprovechamiento de la informacién que el estudiante debe dar al resultado
de su proceso reflexivo. Como indicé Taras (2003), es necesario establecer
tanto los procesos como las negociaciones en funcién del papel que juega la
autoevaluacion en el aprendizaje. De no hacerlo se corre el riesgo de dar por
sentado que la autoevaluacién también sea vista como un proceso de eva-
luacién que ameritaria forzosamente una retroalimentacién y/o una califica-
cién, especialmente en los modelos educativos declarados como “el alumno
en el centro”.

Sobre las correlaciones halladas entre los {tems evaluados se puede observar
que estas se vinculan mayormente con las expectativas respecto a la utilidad
de la autoevaluacién. Esto se puede entender desde el énfasis en la eleccién de
definicién que le dieron los estudiantes, ademds del momento de su aplicacién
y, nuevamente, desde lo que se espera que suceda luego de haber realizado la
autoevaluacion. Se puede inferir que los estudiantes sostienen en su sistema de
creencias sobre la utilidad de la autoevaluacién elementos similares a los que
se presentan en el proceso de evaluacién del aprendizaje a cargo del docente.
Es por este motivo que quizd esperan una retroalimentacién o cualquier otra
accién por parte del profesor a partir de la informacién obtenida. Esta infe-
rencia se relaciona con lo que Rua et al. (2007) sefialan como las discrepancias
que se encuentran entre percepciones y acciones de docentes y estudiantes en
torno a la prictica de la autoevaluacién.

6. LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Esta investigacién se realizé desde un enfoque de estudio de caso, conside-
rando la participacion del total de la poblacién estudiantil de la institucidn.
Aunque los datos recolectados son valiosos y se consideran importantes para
iniciar investigaciones en el Perti sobre este fenémeno educativo, es imprescin-
dible continuar la bisqueda de mds escenarios que pluralicen las perspectivas.

7. ESTUDIOS FUTUROS

Se presentan retos importantes para seguir trabajando en escenarios educativos
latinoamericanos desde esta linea de investigacién. En primer lugar, es preciso
continuar entendiendo con mayor profundidad las experiencias previas de
autoevaluacion en diferentes escenarios de educacién profesional, especifica-
mente, en profesores quienes se estdn formando para ejercer la docencia en
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el aula. Es preciso también entender el enfoque con el que se ha trabajado la
autoevaluacion, si en funcién del contenido disciplinar o de las estrategias de
autorregulacién y metacognitivas.

En segundo lugar, es necesario continuar indagando desde la visidn,
el sistema de creencias y las exigencias de las instituciones educativas y los
docentes sobre las pricticas de autoevaluacidn. Esto permitirfa comprender,
desde una perspectiva latinoamericana, lo que se necesita para fortalecer la
cultura de evaluacién, desde las propias pricticas y en funcidn de las aspira-
ciones formativas de las instituciones y la sociedad.

En tercer lugar, se necesita incorporar con mayor detalle otras variables de
estudio al fenémeno, sobre todo en lo que respecta a procesos de autorregu-
lacién y estrategias metacognitivas. Esto con el fin de entender los impactos
que la autoevaluacién genera en la mejora de estas estrategias, asi como en
la promocidn del ejercicio de la autonomia dentro del aprendizaje, es decir,
en el empoderamiento del estudiante. Y, desde el lado personal, explorar el
impacto que el desarrollo de esta habilidad puede tener en su vida en general,
pues el aprendizaje no es un proceso exclusivamente académico, por lo que
la consciencia sobre las mejores estrategias para adquirir y conservar nueva
informacién podria generar beneficios més alld de la escuela.
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Anexo A. Cuestionario sobre autoevaluacién del aprendizaje. Tomado de
Katherina Gallardo & Isaac Caicedo (2022)

Contesta a cada una de las preguntas o afirmaciones. Te tomard de 10 a 15 minutos leer y
contestar. Contestar con honestidad es altamente apreciado. Muchas gracias por tu tiempo
y esfuerzo.

* Indica que la pregunta es obligatoria

1. Este cuestionario se realiza de manera voluntaria. Aunque se solicitan datos
personales, estos no se difundirdn. Estos datos nos ayudan solo a conocer el perfil
de los participantes y sus experiencias en el proceso de autoevaluacién. Bajo estas
condiciones, expreso mi aceptacion en entregar cierta informacién personal y mi
punto de vista como estudiante en los procesos de autoevaluacion, para fines de
empezar a conocer dicho proceso.

Marea solo un évalo *.

Si
No

2. Dais de residencia *

Marca solo un évalo *,

Argentina
Costa Rica
Colombia
Ecuador

El Salvador
Estados Unidos
México
Panama

Pert

Otros:

3. Rango de edad *

Marca solo un évalo

19 o menos
20-24
25-29
30-34
35-39
62 40-44
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45-49
50-54
55-59
60-64

65 o mas

4.  Sexo*
Marca solo un évalo
Femenino

Masculino

Prefiero no indicar

5.  Area profesional en la que te formaste o te estds formando *

Marca solo un évalo

Artes (musica, danza, pintura, escultura, etc.).
Ciencias administrativas y negocios
Ciencias politicas

Derecho Economia
Educacién/Normal/Tecnologfa educativa
Ensenanza idiomas extranjeros

Filosoffa y ética

Fisica

Geografia Historia

Ingenieria

Lingiiistica

Matematicas

Medicina y ciencias de la salud
Psicologia

Sociologfa

Quimica

Veterinaria

Otros:

6. Actualmente eres estudiante de: *
Marca solo un évalo.
Carrera profesional

Posgrado (especialidad, maestria o doctorado) 63
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7.  Las instituciones educativas a las que has asistido mayormente han sido: *
Marca solo un dvalo.

Escuelas puablicas

Escuelas privadas (particulares, de paga)

Escuelas de fondos mixtos (fiscomisionales)

8.  Lafrecuencia con que he realizado autoevaluaciones a lo largo de mi vida estudiantil
la considero: *

Marca solo un évalo.

ALTA: Entre el 100% y 75% de los cursos que he tomado me han solicitado hacer
procesos de autoevaluacién en los cursos que tomo

REGULAR: Entre el 74% y el 50% de los cursos que he tomado me han solicitado
hacer procesos de autoevaluacion

BAJA: Entre el 49% y el 25% de los cursos que he tomado me han solicitado hacer
procesos de autoevaluacién

MUY BAJA: De 24% a menos de los cursos que he tomado me han solicitado hacer
procesos de autoevaluacién

9. De las siguientes formas de autoevaluarse ;cudles han sido las que has realizado con
mayor frecuencia a lo largo de tu vida académica? Puedes seleccionar mds de una si
aplica: *

Selecciona todas las opciones que correspondan.

Autocalificarme numéricamente, colocando una nota (del 0 al 20) segin lo que
yo pienso aprendi en el curso

Autovalorar mi desempefio, indicando fortalezas y debilidades con apoyo de
una rubrica

Escribiendo o hablando sobre mi experiencia de aprendizaje, desde mi punto de vista

10. ;Cudl es para ti la mejor definicién de autoevaluacién?: *

Marca solo un dvalo.

Colocar una nota a mi aprendizaje o desempefio

Escribir o hablar brevemente de lo que he aprendido y lo que me falta por aprender
en un curso

Reflexionar sobre lo que he logrado y lo que me hace falta lograr para alcanzar los
objetivos de aprendizaje

Valorar mi aprendizaje o desempefio en comparacién con mis pares o compafieros.

Educacion XXXI1(63), septiembre 2023 / e-ISSN 2304-4322



Indagacién sobre practicas de autoevaluacién en estudiantes peruanos de educacién superior

11. De las siguientes afirmaciones ;cudl refleja mejor tu experiencia sobre cémo han
sido consideradas mayormente las autoevaluaciones?:*

Marca solo un dvalo.

Han sido parte de las notas obtenidas en cursos

Han sido parte del proceso de reforzamiento que me han dado los profesores

Han sido reflexiones que me han ayudado a entenderme mds como aprendiz

Han sido reflexiones que me han ayudado a compararme con otros pares o
companeros.

12.  Generalmente, cuando he realizado procesos de autoevaluacidn, lo he hecho:*

Marca solo un évalo.

Al inicio de un curso

Durante el transcurso del proceso de aprendizaje de una materia o curso

Al final de un curso

13. ;Qué espero de un proceso de autoevaluacion? *

Marca solo un évalo.

Que el profesor lo lea y comente conmigo para identificar mis errores/lo que puedo
mejorar/ identificar por mi mismo mis fortalezas y dreas de oportunidad

Identificar por m{ mismo mis fortalezas y 4reas de oportunidad

Reflexionar para entender mejor c6mo aprendo

Recibir una calificacién que me ayude a obtener un mejor promedio

14.  Desde tu punto de vista ;como se convertirfa en algo util el proceso de autoevalua-
cién para tu aprendizaje? *

Marca solo un évalo.

Si te permitiera darte cuenta de los contenidos que has aprendido

Si te permitiera darte cuenta de las destrezas y habilidades que has desarrollado

Si te permitiera reflexionar sobre cémo aprendes, qué estrategias y métodos usas

Si te permitiera compararte con lo demds compafieros de tu mismo grupo o clase

15.  ;Qué tipo de emociones se presentan cuando se te solicita realizar un proceso de
¢
autoevaluarte como aprendiz? *

Marca solo un évalo.

Entusiasmo, conflanza

Inseguridad, enfado

Indiferencia, desinterés
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16.  ;Cémo te sentirfas mds comodo(a) autoevaluidndote?*

Marca solo un évalo.

Proponiendo yo mismo las pautas para el proceso de autoevaluacién

Que las pautas los proponga el docente del curso o la institucién

Que las pautas sea una co-construccion entre el docente y yo

Que las pautas sean propuestas por una institucién certificada en el tema

17.  Cuando he realizado procesos de autoevaluacion, luego de analizar los resultados,
los profesores regularmente me han solicitado: *

Marca solo un dvalo.

Realizar mds ejercicios/revisar lecturas para mejorar y aprovechar en aprender

Poner mds atencidn en clase/participar mds

No he recibido indicaciones especificas luego de analizar mis autoevaluaciones

18. De los siguientes usos de la autoevaluacién ;cudl te parece mds importante? *

Marca solo un évalo.

Mejorar el curriculum (temas de las clases)

Mejorar la did4ctica del profesor (manera en la que ensefia)

Mejorar el disefio instruccional (tipos de actividades y evaluacion del curso)

Replantear los objetivos de aprendizaje

19.  Crees que realizar un proceso de autoevaluacion te ayuda mds a: *

Marca solo un évalo.

Consolidar las metas de aprendizaje que tienes

Reformular y mejorar los procesos de aprendizaje que realizas

Clarificar qué y como debes seguir trabajando para aprender mejor

Precisar los mecanismos para aprender mejor

20. Cuando me autoevalto busco que mis resultados tengan relacién con: *

Marca solo un évalo.

La calificacién que mi profesor me otorgd

Lo que mis companeros opinan de mi desempefio

Lo que yo opino de mi mismo, independientemente de lo que los demds opinen

iMuchas gracias!
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RESUMEN
Este articulo explora los resultados de la Evaluacién Docente en Chile durante
la dltima década, especialmente los del portafolio docente y sus subdimensiones.
Los resultados muestran que, durante los dltimos anos, ha incrementado el des-
empeno insatisfactorio en la evaluacién docente, principalmente entre profesores
de sexo masculino y que ensefian Historia. En cuanto al portafolio, es el instru-
mento con los resultados promedio m4s bajos cada ano, especialmente, sus indica-
dores de énfasis curricular y uso del error para el aprendizaje. La regresion logistica
binaria indica que el perfil mds favorable para un adecuado desempefio en este
instrumento se vincula con el sexo femenino, la ensefianza media y el subsector
de matemdticas. Las conclusiones discuten el rol y utilidad del portafolio en la
Evaluacién Docente y la politica educativa.

Palabras clave: Evaluacién Docente, portafolio docente, calidad de la educa-
cidn, politica educativa, formacién docente

*  Trabajador Social, Licenciado en Trabajo Social. Investigador Adscrito al Centro de Investigacién

CIDCIE, Universidad del Bio-Bio, Chillin, Chile. Correo electrénico: gpadilla@ubiobio.cl
heeps://orcid.org/0000-0003-0882-1818

** Doctor por la Universidad de Barcelona, Docente en la Universidad del Bio-Bio, Director
del Centro de Investigacién CIDCIE, Chillin, Chile. Correo electrénico: carlosro@ubiobio.cl
heeps://orcid.org/0000-0002-9346-0780

*** Profesora de Educacion Media en Castellano y Comunicacién. Investigadora Adscrita al Centro
de Investigacién CIDCIE, Universidad del Bio-Bio, Chilldn, Chile. Correo electrénico: daespinosa@
ubiobio.cl https://orcid.org/0000-0003-1486-7046

Educacién XXXI1(63), septiembre 2023, pp. 68-98 / e-ISSN 2304-4322
7 https://doi.org/10.18800/educacion.202302.A004

0] nIIL


mailto:gpadilla@ubiobio.cl
https://orcid.org/0000-0003-0882-1818
mailto:carlosro@ubiobio.cl
https://orcid.org/0000-0002-9346-0780
mailto:daespinosa@ubiobio.cl
mailto:daespinosa@ubiobio.cl
https://orcid.org/0000-0003-1486-7046

Evaluacién Docente y Portafolio: andlisis del desempenio profesional docente en Chile

Teacher evaluation and Portfolio: analysis of teachers’ professional perfor-
mance in Chile

ABSTRACT
This article explores the results of Teacher Evaluation in Chile during the last
decade, especially those of the teacher portfolio and its subdimensions. The results
show that, during the last years, unsatisfactory performance in the Teacher
Evaluation has increased, mainly among male teachers and those who teach
History. As regards the portfolio, it is the instrument with the lowest average
results each year, especially its indicators of curricular emphasis and use of error
for learning; the binary logistic regression indicates that the most favorable profile
for an adequate performance in this instrument is linked to the female gender,
secondary education, and the mathematics subsector. The conclusions discuss the
role and usefulness of the portfolio in Teacher Evaluation and educational policy.
Keywords: Teacher evaluation, teacher portfolio, quality of education, educa-
tion policy, teacher training.

Avaliacao e portfélio docente: andlise da atuacao profissional docente no Chile

Resumo

Por meio de diversas andlises estatisticas, este artigo explora os resultados, por um
lado, da Avaliacio do Professor durante a tltima década, e, de outro, os da carteira
de ensino. Os achados destacam a quebra do declinio sustentado dos resultados
de avaliagio insatisfatérios, acentuados principalmente entre professores do sexo
masculino que lecionam Histéria. Em relagao a carteira, é o instrumento com os
menores resultados médios a cada ano, com destaque para os indicadores de énfase
curricular durante as aulas gravadas e uso de erro para aprendizagem na reflexio
profissional. Por fim, os resultados da regressao indicam que o perfil mais favo-
rdvel para o bom desempenho profissional estd ligado ao sexo feminino, ao ensino
médio e ao subsetor de Matemdtica. As conclusoes discutem o papel e a utilidade
do portfélio na avalia¢io de professores e na politica educacional.
Palavras-chave: Avaliagio docente, portfdlio docente, qualidade da educacio,
politica educativa, formacio docente.
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1. INTRODUCCION

En sociedades modernas, la educacién constituye el recurso fundamental para
promover el desarrollo econdmico, social y cultural de un territorio y de las per-
sonas que lo integran. En tal sentido, durante las dltimas décadas los Estados
han implementado diversas estrategias y mecanismos de aseguramiento de la
calidad con el objetivo de evaluar y acreditar la idoneidad y pertinencia de las
instituciones educativas y sus programas académicos; implementar sistemas de
gestion de la calidad y mejora continua al interior de las instituciones; moni-
torear y supervisar el cumplimiento de los estdndares educativos; implemen-
tar procesos de formacién continua para el desarrollo profesional docente; asi
como la evaluacién de las competencias disciplinares y pedagdgicas instaladas
en el profesorado con miras a mejorar los aprendizajes en el aula y la calidad
de la ensenanza.

En este escenario, que define a los sistemas de aseguramiento de la calidad,
el evaluar la idoneidad docente adquiere una preocupacién relevante, fun-
damentdndose en la premisa de que los docentes competentes generan un
impacto positivo en el desarrollo académico de sus estudiantes, facilitan el
trabajo de aula y la instalacién de adecuadas condiciones para el aprendizaje,
todo lo cual potencia el desarrollo integral del educando y contribuye a la
calidad de la institucién y sistema educativo en su conjunto. La evidencia
internacional reporta que un profesor competente aporta valor agregado en
el proceso formativo, de allf la preocupacién de los Estados por evaluar estas
competencias docentes e implementar, sobre la base de esta informacidn,
planes de mejora que transitan desde acciones de perfeccionamiento hasta la
exclusién del sistema escolar (Stuardo-Concha, 2019; Galaz-Ruiz et al., 2019;
Ramirez et al., 2019).

Investigaciones educativas advierten respecto de que las practicas de
Evaluacién Docente exacerban una racionalidad técnica, mecanizada e ins-
trumental, que no logra escalar del nivel mds bajo de la reflexién pedagédgica
que se busca promover, ademds de potenciar en el profesorado el individua-
lismo, la competencia y la simplificacién de la realidad (Fardella et al., 2016;
Contreras & Zuniga, 2018; Vidal & Nocetti, 2020); no obstante ello, estos
sistemas de evaluacién se han extendido globalmente abarcando todos los
niveles educativos.

Atendiendo a las especificidades que presentan los diversos sistemas de
evaluacidn, sus propésitos podrian clasificarse en dos conglomerados princi-
pales, aunque no necesariamente excluyentes. Por una parte, se encontrarfan
aquellos sistemas de aseguramiento de la calidad orientados a la seleccién, esto
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es la eleccién de profesionales idéneos para el ejercicio docente, generando un
modelo de incentivos y de promocién, asi como mecanismos sancionatorios
que pueden derivar en la expulsién del sistema educativo. Paralelamente, estdn
aquellos menos punitivos orientados a la asistencia de enfoque formativo,
ofreciendo al profesorado apoyo y asesoramiento focalizado en los distintos
aspectos a mejorar (Escudero Escorza, 2019).

Estos procesos de evaluacién docente hacen uso de diversos métodos o
criterios, los cuales pueden variar dependiendo de la especificidad del pais,
institucién o contexto educativo. Entre las técnicas implementadas con mayor
habitualidad destacan la observacién en el aula, la evaluacién de pares u otros
agentes educativos, el reporte de la valoracién de los estudiantes, la autoper-
cepcién del desempeiio y el andlisis de un dosier o portafolio de evidencias de
la praxis diddctica.

El portafolio docente es un dispositivo ampliamente utilizado en distintos
paises y, si bien los sistemas de evaluacién docente integran maltiples instru-
mentos, este tiende a concentrar la mayor ponderacién de la calificacion global.
Este instrumento versa sobre una coleccidn de evidencias y documentos que
los profesores recopilan en torno a su ejercicio profesional a objeto de brindar
una perspectiva holistica y objetiva respecto de las competencias individuales
del docente, asi como de su aportacién al proceso de ensenanza.

La utilizacién masiva que se hace especificamente del portafolio en el
proceso de evaluacién docente para determinar las competencias disciplinares,
habilidades pedagdgicas e idoneidad para la docencia, deriva en que se le reco-
noce mayores bondades métricas y rigurosidad metodolégica para estimar el
pardmetro y, sobre la base de criterios claros y objetivos, para tomar decisiones.

Atendiendo a la importancia que revisten los sistemas de evaluacién
docente y, en particular, el portafolio de la praxis pedagdgica para identificar
necesidades de formacidn del profesorado, promover su desarrollo profesional,
asegurar la rendicidn de cuentas y toma de decisiones fundamentadas al objeto
de mejorar la calidad de la educacién, esta investigacién procura reportar evi-
dencia al respecto de las siguientes preguntas:

— ;Cudl es la tendencia que tiene el sistema de evaluacién docente
durante los dltimos diez anos, en particular, la proporcién de pro-
fesores que obtienen resultados insatisfactorios o bésicos?

— 3:Cudles son los tributos que perfilan y concentran al profesorado
peor posicionado en este proceso de evaluacion?

— 3:Cémo flucttian temporalmente los resultados de los distintos ins-
trumentos que integran la Evaluacién Docente?
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— 3:Cémo varfan las puntuaciones obtenidas en las subdimensiones e
indicadores del portafolio de evidencias?

— 3:Cudl es la contribucién que variables tedricamente relevantes
hacen a la estimacién del desempefio docente en el portafolio de
evidencias?

2. CONTEXTO DE ESTUDIO

Desde el 2003,en Chile, existe el Sistema de Evaluacién del Desempefio
Profesional Docente (en adelante Evaluacién Docente), programa que a nivel
nacional se encarga de monitorear, evaluar, apoyar y fortalecer la prictica
pedagégica de los y las docentes de aula, especialmente del sector publico
(Manzi et al., 2011). Heredero de esfuerzos que distintos sectores llevaron
a cabo desde el retorno a la democracia por dignificar y restituir el cardcter
profesional de la docencia en el pais (Bonifaz, 2011), la Evaluacién Docente
pretende contribuir a la calidad y equidad de la educacién a través del perfec-
cionamiento continuo del profesor, principales guias del aprendizaje escolar.

La Evaluacién Docente contempla en su implementacién la aplicacién
simultdnea de una baterfa de cuatro instrumentos que recogen informacién
variada sobre las pricticas pedagégicas de las y los docentes (portafolio), su
autopercepcién profesional y personal (autoevaluacion), los datos de contexto
que pueden aportar pares con similares caracteristicas (entrevista evaluador
par) y superiores jerdrquicos del establecimiento educativo (informe de refe-
rencia de terceros).

Con la evidencia reunida de estos instrumentos, es la Comisién Comunal
de Evaluacién (CCE) respectiva la que determina el desempefo individual
de cada profesor, el cual puede ser calificado como destacado, competente,
bésico o insatisfactorio, siendo estos dos dltimos niveles los que indicarfan
debilidades disciplinares y/o pedagdgicas para el ejercicio profesional docente
idéneo (Docente MAS, 2022).

De los cuatro dispositivos que contempla la Evaluacién Docente, es el por-
tafolio el factor de mayor relevancia, con una ponderacién equivalente al 60 %
de la evaluacidn final y es concebido por el Ministerio de Educacién de Chile
(Mineduc) en Chile como un indicador multidimensional que recoge diversos
tipos de informacién verificable y, por su intermedio, aporta evidencia directa
sobre el nivel de cumplimiento de las tareas pedagdgicas y es un reflejo del
desempeno profesional en el aula.
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3. Marco teérico

En la calidad del sistema educativo y el nivel de aprendizaje que alcanzan
los estudiantes en los diferentes niveles confluyen un conjunto de factores y
determinantes de incidencia mds o menos variada. Si bien la literatura tiende
a reconocer una importancia significativa a los factores exdgenos, particular-
mente en sistemas educativos altamente segmentados y estratificados como los
latinoamericanos, entre los componentes enddgenos, también denominados
“factor escuela”, destaca la contribucién atribuida al profesorado. En efecto, el
profesor constituye un actor clave en la instalacién de competencias cogniti-
vas, procedimentales y actitudinales de su alumnado, cuya funcién trasciende
incluso lo estrictamente curricular (Cabezas & Claro, 2011; Cabezas et al.,
2019; Cano & Ordoiez, 2021; Claro et al., 2013; Rodriguez et al., 2020).

Es en atencidn a la importancia atribuida al profesorado que se instalan los
sistemas de evaluacién docente con el objetivo de medir sus niveles de dominio
disciplinar y pedagégico, y constituye en la actualidad un tema fundamental
de politica publica en materia educativa (Almonacid Barria et al., 2023).
Se estima que aquellos que carecen de las competencias que la praxis pedagé-
gica demanda en términos de idoneidad y pertinencia, tendrian mayores difi-
cultades en la instalacién de valor agregado en su alumnado, lo cual supondria
una desventaja para el correcto desarrollo del curriculum en lo que refiere a sus
niveles de profundidad y adaptacién a las exigencias que impone el aula, con
las consabidas dificultades para enriquecer la experiencia educativas de las y los
estudiantes a cargo de estos docentes (Flotts & Abarzta, 2011).

Al ser la medicién del dominio disciplinar y pedagdgico una tarea com-
pleja en la que confluyen diversas dimensiones, variadas perspectivas tedricas e
inclusive intereses gremiales contrapuestos, los sistemas de evaluacidon docente
existentes en el mundo contemplan un conjunto de instrumentos de ponde-
raciones variadas, que asignan al portafolio, en la generalidad de los casos, una
valoracidn relativa mayor, en razén de la calidad de la informacién y evidencia
que este reporta. En efecto, mientras la autoevaluacién, la entrevista por pares
y el informe de referencia de terceros tienden a proyectar una imagen mds
optimista sobre las competencias medidas, el portafolio constaté las mayores
dispersiones en las puntuaciones, posibilitando la adecuada estimacién de los
niveles de idoneidad docente, a la vez que evidencia una mayor capacidad de
discriminacién métrica respecto de los otros instrumentos utilizados al especi-
ficar un abanico de competencias evaluadas que facilitan la toma de decisiones
respecto de como abordar las falencias detectadas (Valle et al., 2019; Mineduc,
2011; 2020).
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El uso del portafolio como instrumento de evaluacién se remonta a la
década de los ochenta, en la cual migré desde el mundo del disenio y del arte
hacia el campo educativo, constituyéndose en la actualidad y al alero de las
reformas educativas implementadas en las ltimas dos décadas en un artefacto
o dispositivo ampliamente utilizado para estimar la calidad de la formacién
e idoneidad disciplinar en el profesorado en todos los niveles de ensefanza
(Lyons, 2003; Barberd & de Martin, 2009; Bozu & Canto 2009; Arbest
&Argumedo, 2010).

El portafolio, también llamado carpeta de evidencias o dosier de eviden-
cias, es concebido como un indicador multidimensional que, al recoger dis-
tintos tipos de informacidn verificable, ya sean productos escritos y/o material
audiovisual, reporta una mejor estimacién sobre la capacidad del docente para
formular objetivos de aprendizaje, disefar actividades curriculares, asi como
para evaluar consistentemente el cumplimiento de los resultados de aprendi-
zaje. En términos especificos, testea la idoneidad disciplinar y pedagdgica para
la transposicién didéctica, evaluar contenidos, elaborar y aplicar pautas de
correccidn, analizar y utilizar los resultados de la evaluacidn, dialogar con las y
los estudiantes, valorar el trabajo colaborativo para el desarrollo profesional e
integrar nuevos aprendizajes en sus actividades (Sisto & Fardella, 2014; Precht
etal., 2016; Contreras & Zufiga, 2018). Es precisamente esta multidimensio-
nalidad y calidad métrica atribuida al portafolio lo que lo distancia del resto
de instrumentos utilizados, tanto en lo conceptual como en lo operacional.

No obstante las bondades reconocidas al portafolio para estimar la ido-
neidad docente para la prictica pedagégica, este instrumento no se encuentra
carente de criticas. Investigaciones realizadas exponen la presencia de deter-
minados sesgos al momento de explicar las significativas proporciones de
profesores que este instrumento cataloga en niveles de deficiencia. Dentro de
las principales debilidades se exponen la falta de claridad en las instrucciones
acerca de lo que se espera del profesorado, los problemas técnicos de la pla-
taforma en linea que almacena los recursos, la poca transparencia en los pro-
cesos evaluativos, asf como la escasa consideracién de los factores contextuales
que impactan el desempefio profesional (Sun et al., 2011; Cédrdenas, 2015;
Stuardo-Concha, 2019; Gajardo et al., 2020).

Complementariamente a estas debilidades, otros detractores del uso del
portafolio exponen la desconexién entre el nivel declarativo y procedimental
del instrumento, donde si bien su uso apunta al desarrollo de una préctica
docente competente, dialdgica, colaborativa y reflexiva, en la prictica pre-
siona al docente por resultados, estimulando sutilmente el individualismo y
la pedagogia instruccional (Fardella et al., 2016; Valle et al., 2019; Velandia-
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Torres, 2020). Paralelamente hay quienes plantean que determinados estilos
pedagdgicos utilizados por algunos docentes no se alinean con los estdndares
requeridos por el portafolio, en particular en quienes tienden a la frontalidad
o unidireccionalidad y al razonamiento expositivo. En la misma linea, Vidal
y Nocetti (2020) exponen que el portafolio obstaculiza la reflexién y las posi-
bilidades de accién creativa de los docentes y produce una tensién entre el
enfoque constructivista de las reformas educativas y el paradigma técnico-
instrumental que rige la administracién del portafolio, constituyéndose en
la medida hegemoénica de una calidad educativa centrada exclusivamente en
16gicas de resultados (Sisto & Fardella, 2014), que, por lo demds, no permite
abordar las deficiencias detectadas ni posibilita procesos de retroalimentacién

(Roa-Tampe, 2017).

4. METODOLOGIA
4.1. Disefo

La investigacién tiene como propdésito reportar la tendencia que durante el
decenio 2010-2019 registra el Sistema de Evaluacién Docente, en especial el
portafolio, asi como los factores asociados a estos resultados. Mediante proce-
samientos estadisticos de corte inferencial y utilizando bases de datos secun-
darias de cardcter oficial provistas por el Mineduc, se analizan los niveles de
desempefio del profesorado a través de modelamientos bivariantes y multi-
variantes. En este tltimo caso se utilizan las técnicas estadisticas de regresiéon
logistica en su composicién binomial y multinomial, en procura de analizar la
contribucién que las variables tedricamente relevantes hacen en la estimacién
del profesorado posicionado en las categorfas de peor desempefio.

4.2. Unidad de observacién y sujetos participantes

Debido a que los andlisis examinan los resultados de la Evaluacién Docente
durante la dltima década (2010-2019), en especial aquellos referidos al porta-
folio, las unidades de observacién y las bases de datos varfan en razén del afio
del proceso de levantamiento de informacién. No obstante, todas las bases
utilizadas, asi{ como los sujetos participantes, comparten dos atributos clave:
por un lado, son profesores que cuentan con registros oficiales en el Sistema
de Perfeccionamiento Profesional Docente del Ministerio de Educacién y
fueron sometidos a procesos de evaluacién en los afos 2010-2019 y, por otro,
cumplen con la condicién de estar a cargo de uno de los siguientes subsec-
tores de aprendizaje: (1) Matemadticas, (2) Lenguaje, (3) Historia, Geografia
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y Ciencias Sociales (HGSC), (4) Quimica, Biologia y Fisica (QBF) y (5)
Generalista.

En consecuencia, los sujetos participantes que integraron la unidad de
observacién son las y los docentes que participaron en los procesos de evalua-
cién, que para el 2019 y, luego de aplicado el filtro de los subsectores curricu-
lares de interés, comprende un total de 10 735 profesores, cifra que representa
el 50.6 % del total de profesores evaluados (21 197). Cabe destacar que el
2019 fue el tltimo afio en el que se realizé la evaluacién con normalidad, dado
que la pandemia del COVID-19 forzé su suspensién durante los afios 2020
y 2021 (Centro de Perfeccionamiento, Experimentacidon e Investigaciones
Pedagégicas [CPEIP], 2021; Ley N.°. 21.373).

Los sujetos participantes de este estudio se caracterizan por una mayori-
taria presencia femenina (74.9 %), el trabajo en establecimientos ubicados
en zonas urbanas (77%) y la alta representacién del sector publico (77.6 %).

Tabla 1. Principal muestra de estudio, Evaluacién Docente 2019

N =10.735 %

Género

Hombre 25.1

Mujer 74.9
Subsector

Matemdticas 20.3

Lenguaje 23.8

HGCS 11.8

QBF 11.2

Generalista 32.9
Nivel

Primer Ciclo 45.1

Segundo Ciclo 29.0

Educacién Media 25.9
Zona

Urbano 77.0

Rural 23.0
Dependencia

Municipal 77.6

Particular 22.4

Subvencionado

Nota: HGCS = Historia, Geograffa y Ciencias Sociales; QBF = Quimica, Biologfa y Fisica; Primer
Ciclo contiene los cursos de 1° Bdsico a 4° Basico; Segundo Ciclo incorpora los cursos de 5° Bdsico a
8° Bdsico.

Elaboracién propia con base en los datos brindados por la Evaluacién Docente (2019).
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En términos curriculares, la mayor proporcién de profesores fue evaluada
por su labor en educacién Generalista (32.9 %) y un 45.1 % son profesores
de Primer Ciclo.

4.3. Descripcién de las bases de datos utilizadas

La investigacién analiza estadisticamente las bases de datos oficiales que
reporta la Evaluacién Docente, del Mineduc para los afios 2010-2019. Esta es
una evaluacion de cardcter obligatoria aplicada anualmente a todos los docen-
tes de aula que se desempenan en establecimientos publicos a lo largo del pais.

Estas bases de datos contienen informacién del nivel de desempeno docente
en los cuatro instrumentos que contempla la evaluacién, con sus correspon-
dientes niveles de dominio, criterios, y descriptores definidos en el Marco para
la Buena Ensefianza. Estos instrumentos son los siguientes:

— Autoevaluacién (10 %): constituye un componente de reflexién pe-
dagégica donde la o el docente observa y analiza su propia préctica
a partir de un conjunto de preguntas preestablecidas que orientan
esta reflexion.

— Entrevista de un evaluador par (20 %): constituye una conversacion
de formato semiestructurado que el docente evaluado realiza con
un colega profesional en torno a la prictica pedagdgica y sobre la
base de un guion de entrevista basado en criterios y descriptores
establecido por el Marco para la Buena Ensefianza.

— Informe de referencia de terceros (10 %): esta es una evaluacién que
mediante un informe escrito realizan los directores o jefes de la Uni-
dad Técnico Pedagdgica sobre el desempeno del docente evaluado;
informe que se elabora sobre la base de un conjunto de directrices
predefinidas por el Mineduc.

— DPortafolio (60 %): también llamado dosier de evidencias; es un
instrumento multidimensional que evalda los distintos aspectos de
la practica pedagégica del docente, a partir de la evidencia directa
dentro y fuera del aula. Consta de tres secciones o dimensiones: la
planificacién, evaluacién y reflexién (mddulo 1) donde el docente
realiza y describe sus actividades curriculares, explicita y justifica
los métodos de evaluacién utilizados, y, por dltimo, reflexiona res-
pecto de su propio quehacer; la clase grabada (médulo 2), donde el
docente muestra una prictica pedagdgica de 40 minutos y esta es
registrada por el organismo encargado de la evaluacién docente y
el trabajo colaborativo (médulo 3), donde el docente describe y re-
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flexiona sobre una experiencia colaborativa, en particular sobre los
aspectos a mejorar en el aprendizaje de los estudiantes. El portafolio
constituye el instrumento mds importante de la Evaluacién Docen-
te y al que se le reconoce mayor idoneidad para reportar evidencia
directa del desempeno docente. Su evaluacion se realiza en distintas
universidades del pais por profesores de la misma drea o nivel que
quienes son evaluados, utilizando rtbricas de correccidn.

Las bases de datos analizadas del Sistema de Evaluacién Docente para los
afos 2010-2019, desagregada en sus diversas dimensiones e instrumentos eva-
luados, proporcionan, ademds de informacion sobre los niveles de desempefio
en cada una de estas 4reas. Estos niveles son los siguientes:

— Destacado: refiere al profesor que sobresale clara y consistentemen-
te en su nivel de desempeno respecto de lo que se espera en cada
aspecto evaluado por cuanto manifiesta un amplio repertorio de
conductas que enriquecen el estdndar pedagdgico.

— Competente: indica un desempeno profesional adecuado, que,
si bien no es sobresaliente, cumple con el desempeno minimo
esperado.

— Bésico: refiere al profesor que, si bien cumple con lo minimo es-
perado respecto del criterio evaluado, lo hace de forma ocasional o
con relativa irregularidad.

— Insatisfactorio: indica un desempefio profesional docente con claras
y profundas debilidades en el criterio evaluado y que, por lo tanto,
afectan significativamente el quehacer pedagdgico y a una praxis
docente de calidad.

4.4. Procedimiento

Con las diferentes bases de datos reportadas por el Sistema de Evaluacién
Docente realizadas por el Mineduc para los anos 2010-2019 se exploran des-
criptivamente los niveles de desempefio de los profesores evaluados para cada
uno de los instrumentos o médulos que comprende el proceso de evaluacidn,
haciendo énfasis en las categorias de desempefio insatisfactorio y bdsico (I+B),
andlisis que es segmentado sobre la base de los diversos atributos del profe-
sorado, tales como sus caracteristicas basales y su nivel de ensefianza. Este
andlisis sirve como una introduccién al panorama de la Evaluacién Docente y
de antesala al abordaje del portafolio.

En una segunda parte, el andlisis se enfoca en los resultados del porta-
folio en razén de las cualidades métricas atribuidas por este instrumento
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para evaluar el desempefio docente, asi como a la mayor ponderacién que el
Mineduc asigna a este componente. Los niveles de desempenio y los resultados
que los docentes alcanzan en este instrumento dentro de la franja temporal
analizada son comparados con el resto de los componentes que contempla
la Evaluacién Docente (autoevaluacidn, entrevista de pares, informe de refe-
rencia a terceros). Paralelamente, a objeto de profundizar en el andlisis del
portafolio se explora descriptivamente, de forma desagregada, cada una de los
subdimensiones que lo componen. La Tabla 2 sintetiza la estructura de estas
cuatro subdimensiones con sus correspondientes indicadores (16).

Tabla 2. Subdimensiones e indicadores del portafolio

Subdimensién Indicador

CG1 = Ambiente de trabajo
CG2 = Calidad del inicio
CG3 = Calidad del cierre
Clase Grabada CG4 = Contribucidn de las actividades al logro de los objetivos

CGS5 = Enfasis curriculares de la asignatura o drea

(€6 CG6 = Explicaciones desarrolladas
CG7 = Preguntas y actividades
CG8 = Promocién de la participacién de sus estudiantes
CG9 = Retroalimentacién a sus estudiantes
., EV1 = Evaluacién y pauta de correccién utilizadas
Evaluacién ., . ..
EV) EV2 = Relacién entre evaluacién y objetivos
EV3 = Andlisis y uso de los resultados de la evaluacién
Reflexién REF1 = Andlisis a partir de las caracteristicas de sus estudiantes
(REF) REF2 = Uso del error para el aprendizaje
Planificacién CG1 = Formulacién de objetivos de aprendizaje
(PL) CG2 = Relacién entre actividades y objetivos

Nota. Elaboracién propia con base en datos de la Evaluacién Docente (2019).

Los datos que reportan las secciones antes mencionadas son analizados
descriptivamente a través de la representacién gréfica y tabular, exponiendo los
resultados de pruebas de contaste de hipdtesis utilizadas segtin los supuestos
de aplicacién y condiciones métricas de las variables analizadas. Las pruebas
de contraste se realizaron sobre la base de un nivel de confianza del 95 %
exponiendo en cada caso las respectivas significacién estadistica o p-valor
encontrados.

Posteriormente, y a objeto de dar mayor profundidad a los andlisis del por-
tafolio, se implementaron diversos modelamientos de andlisis multivariante,
proporcionando sus respectivos estimadores e indices de ajuste. En particular,
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dada la naturaleza categorial de la variable predicha, esto es “niveles de des-
empeno’, se utilizé como técnica de modelamiento estadistico la regresién
logistica en su composicion binomial y multinomial segtn las dimensiones de
la variable dependiente.

Los modelos de regresién logistica operan dentro del marco de los modelos
lineales generalizados (Agresti, 2015) y son ampliamente utilizados en el
campo educativo dada su funcionalidad reconocida para estimar probabilidad
de variables categéricas, tanto binomiales como multinomiales, y presentan
menos restricciones que las establecidas por los tradicionales modelos de regre-
sion lineal.

Para el andlisis de la distribucién condicional de los residuos se escogié la
distribucién Bernoulli (caso especial de la distribucién binomial cuando el
nimero de intentos posibles es 1); la funcién de enlace utilizada fue logir y la
estimacién del tamano del efecto de los predictores se analizé bajo la forma
de odds ratios . Los diferentes modelos fueron ajustados con el método de
estimacién por mdxima verosimilitud (ML) y las especificaciones estadisticas
de los paquetes ‘glm?2’ (Marschner, 2018) y “VGAM’ (Yee, 2022) en el soffware
R Studio v.4.1.3.

Adicionalmente, se revisaron algunos modelos de regresién logistica mul-
tinomial para estimar la probabilidad de ser clasificado en alguna de las cuatro
categorias de desempefio profesional docente (destacado, competente, bisico e
insatisfactorio) utilizando la funcién de enlace /ogit acumulado, con el objeto
de brindar un andlisis mds detallado de las contribuciones que realizan los
predictores, superando las restricciones que presenta la versién dicotomizada
(regresién logistica binomial).Tal y como recomienda la literatura actual en
este insipiente campo estadistico, los distintos modelos analizados fueron
comparados mediante pruebas de razén de verosimilitud (Likelihood Ratio
Test) e indicadores de informacién AIC y BIC (Hoffman, 2015; Dobson &
Barnett, 2018).

5. RESULTADOS

sCudl es la tendencia que tiene el sistema de evaluacién docente durante los
Ultimos diez afios, en particular, la proporcién de profesores que obtienen
resultados insatisfactorios o bdsicos?

Durante la dltima década, el Sistema de Evaluacién del Desempefio
Profesional Docente se ha encargado de monitorear y estimar el nivel de
competencias diddcticas y disciplinares del profesorado de aula que ejerce en
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establecimientos publicos, clasificando su rendimiento en las categorias de
insatisfactorio, bédsico, competente o destacado.

Al ser uno de los objetivos de la politica publica educativa regular el avance
en la carrera docente y fomentar la mejora continua del profesorado, se espera
que progresivamente disminuyan las falencias detectadas por los instrumentos
de evaluacién. En este sentido, tal y como indica la Figura 1, la proporcién
de profesores con resultados insatisfactorios o bédsicos (I+B) decrecié signifi-
cativamente entre los afios 2010 y 2016, pasando de un 30.9 % a un 8.4 %.
No obstante, a partir del 2017 se registré un punto de inflexién caracterizado
por un alza sostenida de resultados deficientes (I+B), alcanzando en el 2019 el
20.2 % del profesorado evaluado, lo que representa un incremento del 140 %
con respecto al 2016.

Las variaciones evidenciadas en la primera fase de resultados (2010-2016)
pueden estar vinculadas al efecto que los nuevos programas de perfecciona-
miento, marcos regulatorios y sistemas de incentivo han tenido sobre el des-
empefo del profesorado y la calidad de su préctica pedagégica. En efecto, tal y
como plantean Sun et al. (2011), a través de los planes de apoyo, seguimiento
y monitoreo al desempefio profesional, el sistema de evaluacién habria sido
capaz de cubrir progresivamente las necesidades formativas del profesorado
del sector publico, proveyéndoles la orientacién y materiales necesarios para
cumplir con el perfil de competencias deseado.

Figura 1. Grdfico de tendencia de resultados insatisfactorios y bdsicos (I+B) en
Evaluacién Docente (%)

0.10

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Nota. Los valores corresponden a la suma de las categorias de desempeno docente insatisfactorio y
basico (I+B). Elaboracién propia sobre la base de los datos de la Evaluacién Docente, anos respectivos.
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Sin embargo, esta reduccién en la proporcién del profesorado con des-
empeino deficiente que muestra la Figura 1 podria estar contaminada por
elementos que introducen error en la medicién evaluativa, como son el acos-
tumbramiento y el cuestionable apoyo externo que pueden recibir los y las
docentes. Por ejemplo, la modalidad de implementacién de los instrumentos
de evaluacidn posibilita el uso no deseado de asesorias externas que, de forma a
veces dolosa, proveen a los docentes de los productos requeridos para cumplir
con las condiciones de una buena evaluacién. En efecto, y generalmente en
un contexto de informalidad, profesionales de las diversas dreas curriculares,
incluso docentes que han transitado exitosamente por este proceso de evalua-
cidn, ofrecen sus servicios y experiencia a profesores noveles, especialmente
para la elaboracién del portafolio. Esta situacién, al no poder ser controlada
por los supervisores, resta legitimidad y autenticidad a los productos evaluados.

sCudles son los tributos que perfilan y concentran al profesorado peor
posicionado en el proceso de evaluacién?

En una breve extensién de la Figura 1, la Tabla 3 muestra la distribucién y
concentracién de los profesionales clasificados en las categorias insatisfactorio
y bésico (I+B) para el 2019 en el sistema educativo, las cuales representan los
niveles mds bajos de desempefo. En términos distributivos univariantes (PD),
un 42.2 % de estos profesores se encontraba a cargo de estudiantes de primer
ciclo (primer a cuarto afio bdsico); un 28.5 % realizaba clases en modalidad
generalista; mientras que una gran mayorfa estaba contratada en unidades
escolares urbanas (71.3 %) y un 64.8 % eran mujeres.

Tabla 3. Distribucién y concentracién de resultados insatisfactorios o bdsicos (I+B)
Evaluacién Docente 2019 (n = 8,326)

2

Variable PD PC x

[gl;p-value]

Ciclo

- Primero 42.2 21.7 23.452

- Segundo 32.3 17.4 [2; <0.01]

- Tercero 25.5 22.0

Subsector

- Matemdticas 20.6 20.0

- Lenguaje y Comunicacién 21.1 17.1 34.499

- Historia, Geograffa y CS 16.1 25.5 [4; <0.01]

- Quimica, Biologfa y Fisica 13.8 22.3

- Generalista 28.5 19.6
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2

Variable PD PC x
[gl;p-value]

Zona
- Urbana 71.3 20.4 [1.7'70831]
- Rural 28.7 22.2 P
Género
- Hombre 352 26.9 186.35041
- Mujer 64.8 17.7 (15 <0.01]

Nota. PD = porcentaje de distribucién; PC = porcentaje de concentracién; x* = Chi-cuadrado de
Pearson. Elaboracién propia sobre la base de datos de la Evaluacién Docente (2019)

Dado que estas distribuciones en el contexto univariante estdn influen-
ciadas por el diferenciado tamafio muestral de cada categoria o segmento ana-
lizado, la Tabla 3 también reporta el comportamiento de estas categorias de
bajo desempefio sobre la base de cada variable de asociacién, exponiendo las
respectivas proporciones de concentracion (PC). Estos andlisis bivariantes son,
ademds, contrastados con el objeto de determinar su significancia por medio
de la prueba de chi-cuadrado, en razén del cardcter categorial de las variables
independientes y dependientes examinadas. Aunque los andlisis de asociacién
de los indices de concentracién de los resultados I+B en las pruebas de con-
traste resultaron estadisticamente significativas, las diferencias observadas no
son particularmente relevantes. Esta situacion, aun atendiendo a las restric-
ciones que suponen los andlisis bivariantes en tanto artificiosa reduccién de la
complejidad inherente a los fenémenos educativos, permiten deducir que los
déficits en el desempeno docente son una caracteristica transversal del sistema
educativo que vincula a todos los ciclos de ensefianza y sectores de aprendi-
zaje. De igual manera, si bien la Tabla 3 expone diferencias significativas en
términos de sexo (p-valor <0,01), dando cuenta de una mayor proporcién de
hombres calificados en categoria I+B (26.9 % versus 17.7 %), cabe mencionar
que, en términos absolutos, la carrera docente estd hegeménicamente desarro-
llada por mujeres.

En términos sustantivos, los problemas de desempefio diagnosticados por
la evaluacién docente son alarmantes, toda vez que los sistemas de asegura-
miento de la calidad sefialan a los profesores como el actor clave del proceso
educativo. Asi,y a pesar de reconocer que en la explicacién de los aprendizajes
de los estudiantes confluyen un conjunto de factores exdgenos y enddgenos,
un profesor escasamente preparado en lo pedagdgico y lo disciplinar influye
negativamente en el desarrollo personal y social de su estudiantado, ademds de
limitar la capacidad de la institucién para corregir las brechas socioeducativas,
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pudiendo, incluso, profundizarlas (Guardia, 2018). En la medida que son pre-
cisamente los profesores los encargados del desarrollo del curriculo, no nece-
sariamente serfa errado estimar una asociacion entre los bajos niveles del logro
que registran el alumnado en el 4rea de ciencias y matemdticas como corre-
lato de una igual deficiencia de su profesorado, dadas las particularidades que
exhibe este subsector que, por lo general, precisa de acompanamiento idéneo.

Debido a esta importancia atribuida al rol docente en la instalacién de com-
petencias en su alumnado es que el Sistema de Perfeccionamiento Profesional
Docente contempla la obligacién de que los profesores calificados en las cate-
gorfas de peor desempefio participen en las capacitaciones que establecen los
Planes de Superacién Profesional para luego presentarse nuevamente a evalua-
ci6én el afo siguiente, no solo como una forma de asegurar su adecuado des-
empefo en aula, sino también como una forma de cumplir con los estdndares
y lineamientos de aseguramiento de la calidad establecidos en el Marco para la
Buena Ensenanza (CPEIP, 2022).

;Cémo fluctdan temporalmente los resultados de los distintos instru-

mentos que integran la Evaluacién Docente?
La Figura 2 expone las tendencias en la coordenada temporal 2010-2019 que
tendrian los diferentes instrumentos que contempla la Evaluacién Docente,
observdndose que, continuamente, es el portafolio el instrumento con los
resultados mds deficientes de la evaluacion.

Como se puede observar en la Figura 2, durante la tltima década, la autoe-
valuacién alcanzé un puntaje promedio de 3.9; la entrevista por pares, un 3.1;
y el informe de referencia, un 3.0, mientras que el portafolio se aproximé a un
escueto 2.4. Las diferencias en los puntajes promedios que alcanza el porta-
folio respecto de los otros componentes que integran el sistema de evaluacién
docente resultan estadisticamente significativas en las pruebas de contraste
(p<0.001) y es el indicador que reporta los promedios mds bajos en toda la
coordenada temporal analizada, a pesar de la leve mejora experimentada entre
los afios 2012 y 2017, particularmente después del 2015. Dada la mayor rele-
vancia como factor de ponderacién que tiene el portafolio, es posible estimar
que son precisamente los resultados exhibidos en este componente los que
condicionan fuertemente la posibilidad de ser clasificado como profesional
competente y de alli, en razén de esta mejora, la tendencia observada en la
reduccién de los niveles de desempefio insatisfactorio que expone la Figura 1.
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Figura 2. 7endencia de los promedios en cada instrumento de la Evaluacion Docente
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Nota. AE = Autoevaluacién, EP = Entrevista por par, IRT = Informe referencia terceros, PF = Portafolio.
Elaboracién propia sobre la base de los datos de la Evaluacién Docente, afios respectivos.

Consistente con lo anterior y, como se puede prever sobre la base de los
promedios de puntaje, el portafolio es el instrumento con la mayor propor-
cién de profesores con un desempeno por debajo de lo requerido por los estdn-
dares del MBE. De acuerdo con el Mineduc (2020), el 2019 un 80 % de todos
los docentes que realizaron su portafolio (n = 17,244) fueron clasificados en
las categorias bdsico o insatisfactorio por las comisiones de evaluacién, con tan
solo un 1 % alcanzando el nivel destacado.

En sintesis, dada su importante ponderacién asignada, las leves mejoras
en el desempeno observado en el componente portafolio poseen un impacto
decisivo en posicionar al docente en un umbral inmediatamente superior a
la linea de la suficiencia. Si bien este puede ser concebido como un logro de
las politicas de perfeccionamiento y/o resultado del empoderamiento docente
respecto de la importancia de mejorar sus niveles de desempeno, no es menos
cierto que esta mejora tan solo permite, en la gran mayorfa de los casos,
situarlos en un umbral, aunque superior, de similar vulnerabilidad. El Sistema
de Evaluacién Docente, tal como acontece con sus distintos componentes,
estima el desempefio en el portafolio mediante una escala de puntuacién la
cual, para efectos de andlisis, es ordinalizada a través de tres puntos de corte
que generan cuatro segmentos (insatisfactorio, bdsico, competente, destacado).
En esta configuracion ordinal de los niveles de desempefio, la estimacién de la
categorfa competente se realiza sobre la base de un puntaje artificioso de corte
que el evaluador estima como el minimo suficiente a partir del cual el docente
se distancia de la categorfa inmediatamente anterior (bdsico), observdndose,
ademds, una alta concentracién de profesores en las puntuaciones mds bajas
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de esta categorfa. De alli que pequefias fluctuaciones generen un significativo
y relevante cambio en las mediciones realizadas interanualmente, pese a las
leves diferencias observadas en los puntajes. En consecuencia, mds alld de las
particularidades métricas de la Evaluacién Docente, los bajos puntajes y la
alta proporcién de docentes catalogados en las categorfas de insatisfactorio y
basico evidenciarfan el escaso impacto que las medidas de politica ptblica en
educacién han tenido en estos tltimos anos, en términos de estimulos forma-
tivos, laborales, econémicos y de promocidn, particularmente los que se han
desarrollado en el sector publico (Cerén & Echeverria, 2020).

;Cémo flucttian las puntuaciones obtenidas en las subdimensiones e indi-
cadores del portafolio de evidencias?

En atencién a la mayor ponderacién y capacidad predictiva que registra
el portafolio al momento de estimar la calidad de la praxis docente, la Figura
3 expone de forma desagregada el comportamiento, en términos de puntajes
promedios, de cada una de las subdimensiones que configuran este importante
instrumento.

Como se puede apreciar en la Figura 3, la subdimensién planificacién (PL)
es la que alcanzd los resultados més altos, donde los indicadores de formula-
cién de objetivos de aprendizaje (P1) y relacidn entre actividades y objetivos
(P2) destacan con un promedio de 3.34 y 2.60, respectivamente. Por otro
lado, la subdimensién evaluacién (EV) es la que registra los menores puntajes
promedio, especialmente en sus indicadores de evaluacién y pauta de correc-
cién utdlizadas (EV1 = 2.16) y andlisis y uso de los resultados de la evaluacién
(EV3 = 2.10).

Respecto de las evidencias de la clase grabada, se observa un desempeno
heterogéneo, donde los énfasis curriculares de la asignatura o drea (CG5) y
promocién de la participacién de sus estudiantes (CG8) son los indicadores
con peor y mejor resultado, con medias de 1.97 y 2.66, respectivamente.
Por dltimo, la subdimensién reflexién (REF) exhibié resultados moderados,
especialmente en lo que refiere al uso del error para el aprendizaje (R2),
donde las y los docentes de la muestra alcanzaron un puntaje promedio de
tan solo un 1.98.
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Figura 3. Puntajes portafolio por subdimension e indicador
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Nota: para informacidn sobre cada dimensién e indicador, revisar seccién de procedimiento.

Elaboracién propia sobre la base de los datps de la Evaluacién Docente (2019).

En consecuencia, salvo las excepciones reportadas, los diversos compo-
nentes e indicadores que integran este instrumento multidimensional expresan
moderados y/o bajos niveles de logro, situacién que estaria condicionando
el comportamiento general que exhibe este instrumento en la evaluacién
docente, ademds de una relativa transversal homogeneidad. Dentro del desem-
peno diddctico, y que el portafolio busca estimar con mayor rigor, objetividad
y capacidad de discriminacién que los otros componentes que configuran la
evaluacién docente, no es de extrafar que las mayores dificultades versen sobre
aquellas fases del disefio curricular a nivel taxonémico que hacen exigible una
habilidad mayor, tales como serfan la evaluacién y reflexién critica de la prdc-
tica pedagdgica. Por ejemplo, la evaluacidn, al ser un componente clave para
estimar los niveles de apropiacién que tiene y hace del curriculum el alumnado
y sobre el cual toma decisiones el profesor, es reportada como la dimensién de
mayor dificultad en la intervencién pedagégica.

;Cudl es la contribucidn que variables te6ricamente relevantes hacen a la
estimacion del adecuado desempeno docente en el portafolio de evidencias?

Por dltimo, para conocer cudl es la contribucién de algunas variables dis-
ponibles al éxito en el portafolio, se implementaron modelos de regresion
logistica para estimar hasta qué punto la probabilidad de ser clasificado en
algunas de las categorfas de mejor desempefio profesional docente varfa segtin
variables como la edad, dependencia, ciclo, subsector, sexo y zona (Tabla 4).
En primera instancia, se aplic6é un modelo de regresién logistica binomial
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(RLB) dada la composicién binaria de la variable predicha que segmenta
al profesor Competente y Destacado, respecto del Bésico e Insatisfactorio.
Posteriormente, se utilizé un modelo de regresién logistica multinomial
(RLM), analizando esta vez a la variable dependiente o explicada desagregada
en los cuatro niveles de desempefio.

En el modelo RLB, la dicotomizacién del desempeno contribuyé a incre-
mentar la distribucién marginal de las categorias: I+B = 73.9 % y C+D =
26.1 %, mientras que, para las RLM al mantener las cuatro categorias origi-
nales, se construyeron versiones con pendientes paralelas (RLM-PP) e indivi-
dualizadas (RLM-PI). En el modelo RLB, la categoria de referencia a estimar,
dado el contexto de dicotomizacién, fue el nivel competente-destacado
(C+D), mientras que el modelo RLM fue la categoria de mejor desempefio.

Si bien en los modelos RLM-PP y RLM-PI tanto los intercepto o cons-
tante (BO) para cada categoria de desempefio profesional (logir de yi > 0, yi
> 1y yi > 2) como los efectos principales de los predictores resultaron sig-
nificativos, su andlisis pormenorizado, mds alld de los indices de ajuste, fue
excluido, dado que la gran cantidad de pendientes estimadas hace dificil su
interpretacién, especialmente cuando se asumen pendientes individuales para
cada submodelo. Ademds, los indicadores utilizados para comparar los dife-
rentes modelos hacen recomendables la versién logistica binomial (Tabla 4).

Tabla 4. Indicadores de ajuste para comparacion de modelos de regresion

Modelo AIC BIC -2*LogLik
RLB 12 012.39 12 092.49 11990

RLM-PP 18 776.61 18 871.27 18 750.61
RLM-PI 18 667.84 18 908.13 18 601.84

Nota. RLB = regresién logistica binaria; RLM-PP = regresién logistica multinomial con pendientes
paralelas; RLM-PI = regresion logistica multinomial con pendientes individuales.

Si bien el perfil base es compartido por todos los modelos (profesoras que
trabajan en dependencias publicas, de zonas urbanas, que estdn encargadas
del subsector Matemdticas en primer ciclo y tienen alrededor de 41 afos de
edad), se opt6 por profundizar la descripcién del RLB (Tabla 5) en razén de
sus mejores indices de ajuste (Tabla 4). A nivel general, los efectos principales
de los predictores en este modelo resultaron significativos x* (10) = 333.41, p

=1,311439¢-65.
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Tabla 5. Modelo de regresion logistica binaria para estimar niveles de desemperio
Destacado y Competente

Estimacién OR SE zZ Pr(>[z|)
Intercepto -0.943 0.389 0.081 -11.564 < 2e-16 ***
Edad -0.012 0.988 0.002 -5.647 1.64e-08 ***
Dependencia
- Municipal (Ref.) - - - - -
- Privado -0.161 0.851 0.059 -2.731 0.006311 **
Zona
- Urbana (Ref.) - - - - -
- Rural -0.209 0.811 0.057 -3.682  0.000231 ***
Genero
- Mujer (Ref) - - - - -
- Hombre -0.317 0.728 0.057 -5.583 2.36e-08 ***
Ciclo
- Primero (Ref.) - - - - -
- Segundo 0.481 1.618 0.082 5.894  3.78e-09 ***
- Tercero 0.643 1.903 0.083 7.767  8.04e-15 ***
Subsector
- Matemiticas (Ref.) - - - - -
- Lenguaje -0.063 0.939 0.064  -0.981 0.326668
- Historia -0.692 0.500 0.084 -8.239 < 2e-16 ***
- Ciencias -0.865 0.421 0.088 -9.838 < 2e-16 ***
- Generalista -0.252 0.777 0.087 -2.918 0.003524 **

Wald test multivariante = 333.41; df = 10; Pr(>Chisq) = 1.311439¢-65

Nota: OR = Odds Ratios; SE = error estandar; Pr(>|z|) = p-valor de referencia; la variable Edad
fue centrada en su media = 40.8. Elaboracién propia sobre la base de los datos de la Evaluacién
Docente (2019).

La edad tuvo un efecto negativo significativo, de modo que, por cada
unidad de incremento sobre los 41 afios en el profesorado, el logir de ser
clasificado en las categorias C+D disminuy6 en -0.012 (SE = 0.002; OR =
0.988). De igual forma, el logit de alcanzar un desempefio profesional satis-
factorio fue significativamente menor entre profesores de dependencias pri-
vadas por -0.161 (SE = 0.059; OR = 0.851), de -0.209 (SE = 0.057; OR =
0.811) para quienes laboraban en zonas rurales, y de -0.317 (SE = 0.057; OR
= 0.728) para los hombres (respecto de sus categorias de referencia). En el
mismo sentido, impartir contenidos vinculados a un subsector distinto a las
Matemdticas (Ref.) redujo el logiz de un buen desempefio, especialmente entre
quienes ensefaban ciencias (logit = -0.865, SE = 0.088; OR = 0.421).
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El ciclo de ensefianza también resultd significativo en el incremento de
la variable dependiente, especialmente para quienes trabajaban en cursos de
educacién media (logit = 0.643; SE = 0.083; OR = 1.903).

El efecto estimado de la edad (logiz = -0.943) puede ser una expresién de
las dificultades que las y los docentes de mayor edad tendrian para adaptarse
a los distintos requerimientos educativos que las nuevas reformas han puesto
sobre el desempefio profesional esperado. Como vimos en el Grifico 3, el
profesorado exhibe dificultades durante las clases grabadas para establecer un
adecuado ambiente de trabajo (CG1), desarrollar sus explicaciones (CGO6) y
retroalimentar a sus estudiantes (CG9), improntas de lo que podemos con-
siderar estilos de ensefianza contempordneos donde se valora el didlogo y la
diversidad de ideas, la construccién de aprendizajes compartidos y de corriente
cognitivo-constructivistas (Martinez et al., 2019).

Cabe mencionar que las politicas de formacién inicial docente mds recientes
han impulsado este patrén de caracteristicas en el perfil de quienes afio a afo
egresan de las instituciones de educacién superior del pais; de alli el mejor nivel
de desempefio que los profesores noveles exhibirfan en el portafolio, lo cual
resulta particularmente notorio en algunas de las subdimensiones que lo inte-
gran. Los pardmetros y criterios que definen la evaluacién docente y el porta-
folio se alinearfan en mejor medida con las reformas educativas impulsadas en
la formacién del profesorado que busca nutrir la capacidad pedagégica de las y
los profesionales para superar el estilo de ensefianza tradicional, caracteristico
de décadas anteriores, evaluado actualmente como unidireccional, mecdnico
y de mando directo (Abusleme et al., 2020), modelo que ha demostrado ser
particularmente deficiente en contextos educativos vulnerables donde las y
los estudiantes presentan dificultades para decodificar expresiones lingiiisticas
orales y mantener la concentracién por tiempo prolongado.

Adicionalmente, ¢l modelo reporta que la probabilidad de ser catalogado
como profesor competente aumenta conforme lo hace el ciclo de ensefianza,
tomando como referencia el primer ciclo. La positiva contribucién en el
segundo y tercer ciclo es, en términos de /logiz, del orden del 0.481 y 0.643.
Las mayores probabilidades de ser clasificado en alguna de las mejores cate-
gorfas de desempeno docente que reporta el ciclo de ensenanza podria estar
vinculado con los mayores niveles de exigencia que tienen los profesores en
sus respectivos procesos formativos universitarios, la realizacidén de cursos de
perfeccionamiento que los habilita para impartir docencia en otros niveles, asf
como con la experiencia acumulada que tienen los docentes, conjunto de atri-
butos que les posibilitarfa sortear con menores dificultades el umbral de sufi-
ciencia, en comparacién con quienes pertenecen a un nivel formativo bésico o
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elemental. Cabe hacer presente, ademds, que impartir docencia en ciclos supe-
riores tiende a ser una pretension o reclamacién deseada por algunos profesores
en razén de que se asume que estos estudiantes estardn en mejores condiciones
de comprender instrucciones, expresar ideas o desarrollar conceptos abstractos
(Gaete, 2015; Demagistri, 2016; Sdnchez, 2019), atributos que demandan un
desafio intelectual con el cual el profesor se siente mds a gusto; esto a pesar
de los problemas de convivencia y seguridad que la evidencia de investiga-
ciones reportan para el ciclo de ensefianza media (Ascorra et al., 2016; Mena
& Huneeus, 2017; Lépez et al., 2018; Padilla & Rodriguez, 2019).

Analizando los niveles de desempeno sobre la base del subsector de apren-
dizaje y tomando como referencia el drea curricular de matematicas, las proba-
bilidades de ser catalogado como destacado o competente decrecen en todos
los subsectores en los que profesores hacen docencia, con la excepcién de
Lenguaje, donde los deltas no son estadisticamente significativos. Las diferen-
cias mds abultadas se observan en los profesores de ciencias (logi= -0.865) e
Historia (logit= -0.692) dando cuenta de sus mayores déficits en lo que a com-
petencias docentes refiere para una praxis pedagdgica de calidad. De alli que
no sea aventurado estimar una relacién entre los bajos estindares formativos
que exhibe el alumnado en ciencias (lo cual ha sido profusamente reportado
en pruebas estandarizadas nacionales e internacionales) con las también defi-
cientes competencias docentes que exhiben los profesores del 4rea.

Entonces, los aportes del ciclo a la prediccién del mejor desempeno en el
portafolio es un fendmeno que merece atencidn e investigacién focalizada.
Si, tal y como la literatura expresa, las condiciones de ensefianza no son las
optimas en educacién secundaria, serfa interesante explorar como puede en
estos casos mejorarse el desempefio docente en relacién con los estdndares del
MBE que se plasman en los indicadores de cada subdimension del portafolio.

6. CONCLUSIONES

Atendiendo a la importancia que reviste el Sistema de Evaluacién Docente
como un predictor de la calidad de la praxis pedagégica, este articulo reporta
(mediante un andlisis longitudinal de tendencia y de regresién) los niveles de
desempefio que ha obtenido el profesorado durante la Gltima década en los
distintos instrumentos que compone la Evaluacién Docente, haciendo espe-
cial hincapié en el portafolio, dada la importancia asignada a este componente
en términos tedricos y como ponderador.

En su andlisis descriptivo y de tendencia, los datos reportan, a partir de
los dltimos anos de la década, un significativo aumento de los profesores cali-
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ficados en las categorfas de insatisfactorio y bdsico; no obstante, el andlisis
general de la coordenada temporal del decenio permite estimar un sutil y débil
impacto de las politicas de perfeccionamiento docente, asi como una mayor
preocupacién de los profesores por rendir adecuadamente en sus sucesivas
aplicaciones.

Al analizar cdmo se distribuyen los resultados deficientes (I+B) sobre la
base de los atributos del profesorado evaluado, encontramos que, con rela-
tiva independencia del segmento analizado, la proporcién del profesorado
clasificado en estas categorias de peor desempeno bordea el 22 %. Si bien
las diferencias mds abultadas y significativas se observan en el género, posi-
cionando al profesor con un 27 % en categoria de peor desempeno, cerca de
diez puntos porcentuales por sobre lo registrado para las mujeres, es relevante
consignar que la profesién docente en los ciclos de ensenanza bésica y media
estd hegeménicamente representada por el sexo femenino, situacién que hace
que las profesoras calificadas en estas bajas categorias de desempenio ostenten
una clevada cifra en términos absolutos.

Los resultados del portafolio exhiben, comparados con los distintos ins-
trumentos que conforman la Evaluacién Docente (autoevaluacién, informe
de terceros y entrevista de par evaluador), las puntuaciones mds bajas en toda
la coordenada temporal analizada y condicionan fuertemente la probabilidad
de ser clasificado en las categorias de peor desempeno, dada la mayor ponde-
racién que se asigna a este estimador.

Por otra parte, son particularmente bajas las puntuaciones en las subdi-
mensiones e indicadores vinculadas a la evaluacidn y a la reflexién pedagdgica,
componentes del ejercicio docente e intervencién pedagégica que, junto con
pertenecer a una taxonomia de mayor complejidad, requieren competencias
técnicas disciplinares mds avanzadas.

Cabe mencionar que es precisamente esta multidimensionalidad del por-
tafolio la que posibilita justificar la mayor importancia atribuida a este dosier
de evidencias, por cuanto la literatura especializada lo consigna como un dis-
positivo evaluativo de mejor consistencia, objetividad, pertinencia y validez al
momento de estimar las competencias de una praxis pedagdgica de calidad.

Paralelamente, a pesar de los bajos puntajes que un profesor o profesora
exhibiese en el portafolio, esta misma puntuacién pudiese ser parcialmente
compensada por la accién de los otros ponderadores considerados ineldsticos,
posiciondndolo circunstancialmente en un nivel de aparente competencia. Bajo
este escenario, una proporcion indeterminada del profesorado puede sobrepo-
nerse a un desempefio bdsico en el portafolio, siendo considerado al final del
proceso como alguien competente sin haber cumplido adecuadamente con las
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subdimensiones o indicadores que operacionalizan el perfil docente buscado
por la politica evaluativa.

Atendiendo a este umbral de vulnerabilidad o fragilidad que reporta la
Evaluacién Docente, serfa interesante observar en qué medida un mismo pro-
fesor sube o baja de categorfa en las distintas mediciones, particularmente
en aquellos que se sitdan en puntuaciones inmediatamente por debajo y por
sobre el artificioso punto de corte que determina el nivel de competente.

Por tltimo, la alta proporcién de docentes calificados en las categorias de
peor desempeno es preocupante, dada la importancia que los sistemas de ase-
guramiento de la calidad asignan al profesor; debido a esto, no resulta carente
de base establecer como una hipétesis plausible y realista un vinculo entre los
bajos niveles de logro que registra el alumnado, particularmente en las dreas
de ciencias y matemdticas, como una extension de las mismas dificultades que
tienen sus profesores para desarrollar el curriculum en los niveles de profun-
didad y pertinencia requeridos.
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ResuMEN
El objetivo fue indagar sobre la evaluacién de los aprendizajes como conocimiento
profesional docente, necesario para juzgar qué tanto se han alcanzado los propésitos
educativos a nivel terciario. Se realiz6 una revisién documental centrada en el andlisis
de fuentes académicas, en Web of Science, entre 2017-2021, arrojando un total de
56 articulos en espanol. Tras aplicar criterios de inclusién y exclusion, a doble ciego,
se analizd el contenido de 17 publicaciones alusivas a variados enfoques, prevale-
ciendo las nociones de evaluacién formativa, evaluacion para el aprendizaje y uso
de retroalimentacién en innovaciones pedagdgicas. En menor escala se observaron
marcos teéricos basados en antecedentes histdricos y conceptuales. Se plantea la idea
de superar una mirada simplificada del tema para reorientar la formacién y alfabe-
tizacién en evaluacién de futuros docentes hispanohablantes en educacién superior.
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Learning Assessment in Higher Education: academic contributions for

Spanish-speaking teachers

ABSTRACT
The objective of this study was to investigate Learning Assessment as an integral
part of the professional knowledge required for educators to assess whether edu-
cational objectives have been met at the tertiary level. A comprehensive literature
review was conducted, analyzing academic sources within the Web of Science
database from 2017 to 2021, resulting in a collection of 56 papers in Spanish.
Following the application of rigorous double-blind inclusion and exclusion cri-
teria, content analysis was performed on 17 publications that encompassed a range
of approaches. Notably, prevalent among these were the concepts of formative
assessment, assessment for learning, and the incorporation of feedback in pedago-
gical innovations. However, more robust theoretical frameworks based on concep-
tual and historical foundations were less frequently encountered. Consequently,
this study marks a departure from the conventional perspective on traditional
learning assessment, signaling a fresh approach to enhancing assessment literacy
among Spanish-speaking educators in the domain of Higher Education.
Keywords: educational assessment, learning assessment, assessment literacy,
teacher training, documentary review.

o . . . a A
Avaliagdo de aprendizagem no ensino superior: contribui¢des académicas
para professores de lingua espanhola

Resumo
O objetivo foi investigar a Avaliacio da Aprendizagem como parte do conheci-
mento profissional docente, necessrio para avaliar o grau em que os objetivos
educacionais foram alcancados no nivel tercidrio. Foi realizada uma revisio docu-
mental focada na anélise de fontes académicas na Web of Science, entre 2017 ¢
2021, resultando em um total de 56 artigos em espanhol. Apés a aplicagio de
critérios de inclusdo e exclusio duplo-cegos, o contetido de 17 publicagées que
abordavam diversas abordagens foi analisado, com destaque para as nogoes de ava-
liagao formativa, avaliacdo para a aprendizagem e uso do feedback em inovagoes
pedagégicas. Em menor escala, foram observados referenciais teéricos baseados
em fundamentos histéricos e conceituais. A ideia de transcender uma visio sim-
plista do assunto é proposta para reorientar a formacio e a literacia da avaliacio
para futuros professores de lingua espanhola no ensino superior.

Palavras-chave: avaliagio educacional, avaliagio da aprendizagem, literacia da
avaliagdo, formagio de professores, revisio documental.
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1. INTRODUCCION

La evaluacién es una actividad fundamental en el proceso de ensefianza y
aprendizaje (Eggen, 2004), que resulta consustancial al quehacer de docentes
y del estudiantado en el campo educativo. Junto a ello, las tltimas décadas se
han caracterizado por politicas educativas basadas en la acreditacidn de las ins-
tituciones educativas y la rendicién de cuentas, que han incidido en concebir
la evaluacién a nivel de aula como una piedra angular del sistema educativo
actual (DeLuca et al., 2018).

En consecuencia, uno de los atributos mds esperados en la docencia es
el recopilar y analizar datos derivados de las evaluaciones para tomar deci-
siones que conduzcan a apoyar el aprendizaje (Schneider et al., 2020); de tal
manera que la totalidad del alumnado pueda alcanzar eficazmente los fines
previstos (Edwards, 2017). Acorde con esta responsabilidad profesional, se
requiere el desarrollo de conocimientos cuyo sustrato es clave para el manejo
de un saber especializado en el campo de la evaluacién de los aprendizajes;
caracterizado por el disefio y la aplicacién de variados instrumentos y procedi-
mientos; con confiabilidad y validez, alineados a fines sumativos y formativos;
con principios éticos, entre otros (DeLuca et al., 2016; Vallés Rapp et al.,
2018). Parafraseando a Popham (2011), lo que se necesita para facilitar este
proceso de conocimiento es un texto que permita brindar una comprensién
mds completa del dmbito evaluativo, pues existe una relacién directa entre la
enseflanza, la evaluacién y el aprendizaje.

Lo anterior resulta especialmente sensible para la docencia en educacién
superior, dadas las caracteristicas de los aprendices, la masificacién en el ingreso
y las expectativas sobre la formacién en habilidades de mayor complejidad
para la formacién universitaria (Villarroel & Bruna, 2019). Sin embargo, tal
como refieren Martinez-Riso y Mercado (2015): “aunque la literatura sobre
evaluacién, en general, sea abundante”, la atencidn a las pricticas evaluativas
“es relativamente reciente y se ha trabajado sobre todo en paises anglosajones”
(p. 19). Asi se desprende también del estudio de revisidén de alcance realizado
por Coombs y De Luca (2022), quienes documentan distintas tendencias en
relacién con la definicién de los términos “competencia en evaluacién”, “capa-
cidad de evaluacién”, “alfabetizacién en evaluacién” (De Luca et al., 2019) en
la literatura especializada internacional, cuyos autores estdn afiliados mayor-
mente a instituciones de Australia, Nueva Zelanda, Canad4, Estados Unidos
y algunos paises asidticos.

Si bien estos hallazgos son importantes y han delineado nuevos horizontes
para la investigacién de frontera sobre alfabetizacién en evaluacién, al mismo
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tiempo plantean el desafio de potenciar el intercambio en la comunicacién aca-
démica atendiendo necesidades locales (Nassi-Calo, 2016). El presente estudio
se enmarca en esta preocupacion, con un insumo que aporte a la formacion en
evaluacion del profesorado hispanohablante a nivel de educacién superior. Para
ello, se opté6 por realizar un andlisis centrado en fuentes académicas durante el
ultimo quinquenio (2017-2021) acorde a las etapas sugeridas por investiga-
dores de nuestra regién. Lo que impulsé esta revisién fue la siguiente pregunta:
scudles son los temas acerca de evaluacién de los aprendizajes que documentan
los investigadores en idioma espafol, ocupando como encuadre la linea de
investigacién de formacién del profesorado en educacién superior?

2. MARCO TEORICO
2.1. Formacién docente en evaluacién

La formacién como evaluador constituye un 4rea compleja de la profesiona-
lidad docente, lo que puede ser explicado por varias razones. Por un lado, la
evaluacién educativa suele dirigirse a profesores, estudiantes, las escuelas, el
curriculo o al sistema educativo, evocando una variedad de objetos, senti-
dos y determinados fines de la educacién (Ciceres et al., 2018). Al mismo
tiempo, se trata de un constructo polisémico, de distintos enfoques y modelos
(Calder6n & Borges, 2013; Santos Guerra, 2014), que coexisten en el dis-
curso del profesorado y en las comunidades educativas de distintos niveles de
ensefianza (preescolar, escolar y universitaria). Por otro lado, si se piensa en
la actuacién docente, las investigaciones con profesores en ¢jercicio informan
sobre el papel protagénico de mérodos tradicionales del tipo sumativo en las
précticas de aula (Vlachou, 2018), como es el predominio del uso de pruebas
de ldpiz y papel (Khatiwada, 2019). Al mismo tiempo, se promueven enfoques
formativos que hacen énfasis en el uso pedagégico de las evaluaciones, cuyas
ideas, segtin Martinez-Riso (2013), “tienen sustento pero que no hay que ver
de manera simplista” atendiendo a que “no es fécil cambiar practicas profun-
damente arraigadas entre los maestros” (p. 129). En este sentido, las indaga-
ciones desde las concepciones docentes reportan que existe un acuerdo en
concebir la evaluacién como un proceso que tiene consecuencias y debe operar
de manera justa para los estudiantes (Deneen & Brown, 2016), lo cual ten-
siona el desempeno evaluador en funcién de la equidad y la ética. Este tipo de
resultados complejiza la formacién docente y su alfabetizacién en evaluacién.

Se anade que la evaluacion ha sido un 4rea de estudio histéricamente desa-
tendida en los programas de formacién del profesorado (DeLuca et al., 2019).
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Esto se evidencia en bajos niveles de dominio sobre esta materia y en una
preparacién insuficiente para ejercer la evaluacién a nivel de aula. Asf, muchos
profesores terminan su formacién universitaria sin completar un curso de eva-
luacién y medicién (Quilter & Gallini, 2000). En consecuencia, tal como se
infiere de Siegel y Wissehr (2011), los programas de formacién docente deben
poner mds énfasis en el desarrollo de un conocimiento especializado en eva-
luacién, de manera que el profesorado pueda seleccionar e implementar una
variedad de evaluaciones, que sean apropiadas y fomenten el aprendizaje del
estudiantado.

2.2. Evaluacién del aprendizaje y evaluacién para el aprendizaje

La evaluacién del aprendizaje corresponde a una evaluacién disefiada con el
proposito de establecer mediciones, determinar niveles de habilidades o certi-
ficar competencias; donde es de particular interés la validez y la confiabilidad
de los instrumentos. Este enfoque implica utilizar evidencia sobre el aprendi-
zaje de los estudiantes para evaluar su rendimiento en relacién con objetivos y
estdndares preestablecidos. Por tanto, se asocia con la evaluacién sumativa y se
aplica en momentos definidos y/o finales del periodo instruccional. Los resul-
tados se utilizan para asignar cierto orden o jerarquia a los estudiantes de
acuerdo con las calificaciones obtenidas, acentuando la competitividad y la
comparacién entre grupos e individuos.

Por su parte, la evaluacién para el aprendizaje tiene como prioridad pro-
mover el aprendizaje de los estudiantes. Marshall y Drummond (20006) la
definen como una estrategia diddctica de alta eficiencia que propicia la auto-
rregulacion del aprendizaje, en cuyo proceso el profesorado asume un rol faci-
litador. Su potencial radica en ser una alternativa a la funcién acreditadora de
la evaluacién, para guiar el proceso de ensenanza y aprendizaje con un mejor
uso de los datos (De Luca et al., 2016). En consecuencia, se vincula a la eva-
luacién formativa y la autoevaluacién, apoyando al estudiantado de manera
continua en todo el proceso de aprendizaje.

Al respecto, cabe precisar que “en la evaluacion para el aprendizaje, el cje
motor principal es la retroalimentacién y el aprovechamiento que de esta
misma realizan los alumnos y los mismos profesores” (Montenegro, 2017,
p. 32). Es oportuno recordar que, originalmente, el término retroalimentacién
se asocia al trabajo de Thorndike (Ley del efecto, 1913, como se cita en Carda,
1986) y, dada su funcionalidad para el control de procesos, desperté el interés
de psicdlogos experimentales. Luego, tal como se desprende del metaandlisis
de Kulhavy y Wager (1993), hacia la mitad del siglo XX, el sentido se amplia
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a tres conceptualizaciones: la retroalimentacién como informacidn, la retroali-
mentacién como modalidad de refuerzo o recompensa y la retroalimentacién
como estrategia de motivacién, las que suelen operar de manera conjunta en
el sistema educativo.

En términos pricticos, de acuerdo con Abreu y Alves (2016), una retroali-
mentacién puede describirse como cualquier procedimiento o comunicacién
realizada para informar al aprendiz sobre la agudeza de su respuesta, la que
puede ser brindada por el profesor o un estudiante. Su valor radica en ser
vista como una de las herramientas mas poderosas vinculadas al aprendizaje,
por cuanto puede tener un efecto positivo (fomentar el aprendizaje) o nega-
tivo (inhibir el aprendizaje); y alcanza mayor utilidad cuando se trata de un
reporte especifico para mejorar un desempeno. Esto, en tanto, “permite que
las personas se autodescubran y les ayuda a evaluar determinadas situaciones
o comportamientos” (Insuasty y Castillo, 2011. p. 76), al facilitar que el estu-
diante compare su rendimiento actual con la norma o la respuesta esperada,
por lo cual generalmente se relaciona a una pregunta o actividad de tipo
instruccional.

Estas ideas son convergentes a la propuesta de evaluacién formadora de
Nunziati (1990), en la cual se especifican las acciones a seguir, el patrén de la
tarea, las condiciones de aplicacién, el andlisis de los requisitos de rendimiento
y la seleccién de los criterios de evaluacién. Esto permite generar un plan de
correccidn gradual, de tal manera que el estudiante pueda ir haciendo mejoras
a partir de sus propios errores. Para ello, se sugiere implementar los siguientes
tipos de evaluacién: autoevaluacion (el estudiante evalta su propio producto
en forma espontdnea); coevaluacién (cada estudiante evalda la produccién de
otro par), evaluacién formativa (el docente adapta su dispositivo de ensefianza
a la realidad de aprendizaje de sus estudiantes) y, finalmente, evaluacién suma-
tiva (balance al término del proceso, dando como resultado una puntuacién
relativa, no absoluta).

3. METODOLOGIA

En esta seccién se documentan las principales fases del estudio, tomando como
referencia las etapas sugeridas por Sime Poma (2021); a saber: (1) la delimita-
cién y exploracién; (2) la seleccién final de las fuentes mds pertinentes; y (3)
el andlisis de contenidos. En coherencia, la presente revisién documental se
desarroll6 en tres fases, tal como se ilustra en la Figura 1; cuyas etapas en total
se llevaron a cabo entre enero y febrero del 2022.
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Figura 1. Diagrama de etapas sucesivas del estudio andlisis centrado en fuentes

académicas
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Se eliminan duplicados

Nota. Elaborada a partir de Sime Poma (2021)

A continuacién, se describen las decisiones tomadas para la basqueda de
fuentes en la base de datos WoS (Core Collection y Scielo Citation Index)
y cudles fueron los criterios de inclusién para la preseleccién de textos.
En segundo lugar, se informa cudles fueron los resultados del proceso de
evaluacién entre jueces y la exclusién de articulos acorde a los pardmetros
esperados. Finalmente, se exponen las etiquetas para la clasificacién de los
articulos.

3.1. Fase delimitacién y exploracién

Esta fase del proceso se inicié con la identificacién de palabras inductoras y la
organizacion de las cadenas de términos (Sime Poma, 2021, p. 15). Los térmi-
nos inductores fueron Assessment of Learning y Evaluation of Learning, unidos
mediante el comando OR. Aunque la expectativa fue hallar textos para his-
panohablantes, el proceso se realizé con palabras en inglés, acorde a la tra-
dicién de su uso como idioma universal en las publicaciones académicas.
Ambos vocablos se asociaron a los campos “Resumen” y “Titulo”, lo cual dio
como resultado 743 y 374 titulos para Core Collection; 101 y 45 para SCielo
Citation Index, respectivamente.

Luego, se procedié a “la delimitacién de un conjunto de criterios que sirven
para evitar una dispersién en la bisqueda de fuentes” (Sime Poma, 2021, p. 15).
Dado que los textos apuntaban a distintos tipos de revistas, un primer criterio
de inclusién-exclusion fue que los articulos se ajustaran a las categorias WoS:

Education Educational Research, Education Scientific Disciplines y Psychology
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Educational cuyos filtros eran mds especificos y coherentes con la pregunta de
investigacién. Ademds, con el propésito de cautelar la actualidad de los resul-
tados, se limité el periodo de publicacién al dltimo quinquenio (2017 22021)
como segundo criterio. Asimismo, se considerd como un tercer criterio que
los textos estuvieran disponibles de manera completa por las editoriales, con
acceso abierto al documento. Finalmente, como cuarto criterio, fueron selec-
cionados aquellos en idioma espafiol que tuvieran relacién con el territorio
geogréfico latinoamericano (paises/regién), lo cual otorgé como resultado 29
casos (Core Collection) y 27 casos (Scielo Citacidn Index). Los articulos dupli-
cados se consideraron en una sola oportunidad (n=8), disminuyendo a 48 el
nimero de unidades de andlisis en la base depurada.

3.2. Fase seleccion final

Como siguiente paso, se decidié sistematizar los antecedentes identificatorios
de los textos con el fin de seleccionar las fuentes mds pertinentes, a partir de
“la lectura de titulos [...] los resimenes o abstracts, e incluso palabras clave”
(Sime Poma, 2021, p. 17). En concreto, se unificaron criterios para incluir
y conservar solo aquellos articulos de investigacién que tuvieran un cardcter
tedrico o empirico, que involucren entre sus participantes a docentes o estu-
diantes, y, ademds, den cuenta de nociones relacionadas con un conocimiento
sobre la evaluacién de los aprendizajes. Para el registro de las valoraciones, se
ocupd una escala dicotémica (O=ausente; 1=presente) y se diseié una matriz
de datos que permitié comparar las evaluaciones de los jueces, efectuadas en
forma independiente por cada uno de los investigadores, a modo de doble
ciego. Del total de asignaciones, los investigadores coincidieron en 128 de las
144 respuestas, lo que representé un 88.9 % de acuerdo entre jueces. En caso
de ambigiiedad (n=7), se procedié a leer en conjunto para llegar a un consenso
y encuadrar los textos segin los criterios.

La revisién del titulo y del resumen develé que habia 30 articulos afines a
funciones y/o clasificaciones de la evaluacién, a la implementacién de nuevos
modelos evaluativos, a innovaciones en la prictica docente o la aplicacién de
estas en complemento a los métodos tradicionales. Tras la observacién de pala-
bras clave fueron excluidos aquellos documentos que no incorporan expli-
citamente el vocablo “evaluacién”, quedando asi un total de 24 textos en la
base final, cuyos términos mds frecuentes fueron “evaluacién del aprendizaje”,
“evaluacién educativa”, “evaluacién formativa” y “evaluacién del estudiante”.
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3.3. Fase andlisis de contenido

Para esta fase, los articulos se clasificaron por 4rea: (1) Ciencias de la Educacién
(Ensefianza y Aprendizaje, Politicas Educativas, Psicologia Educativa, Lineas
Transdisciplinares de la Educacién); y (2) Educacién Médica, Ciencias de la
Salud y/o Enfermeria. A su vez, se analizaron por tipo de revista, paifs, afo;
puntualizando el ntimero total de textos publicados por cada fuente en el
periodo 2017-2021. Los datos se presentan listados segin el orden alfabético
del titulo de la revista.

Tabla 1. Distribucién de frecuencias por drea, titulo y pais de la revista

_ Afio de publicacién
Ambito Revista Total
2017 2018 2019 2020 2021

Alteridad — Revista de 0 0 0 0 1 1
Educacién (Ecuador)
Revista da Avaliagao da 0 0 0 1 0 1
Educacio Superior (Brasil)
Conrado (Cuba) 0 0 2 1 0 3
Education Policy Analysis 0 0

Archives (USA)
Praxis Educativa (Argentina) 1 0 0 0 0 1
Profesorado-Revista de 0 1 0 0 0 1

Educacion " Cyrriculum y Formacién de
Profesorado (Espana)
REDU — Revista de Docencia 0 0 0 0 1 1
Universitaria (Espafa)
Revista Cientifica (Colombia) 0 1
Revista Electrénica Calidad 1 2 1 0 0 4
de la Educacién Superior
(Costa Rica)
Revistas Educacién (Costa 1 0 0 0 0 1
Rica)
Enfermerfa Global (Espana) 0 1 0 0 0 1
(Sz)alud FEM: Revista de la 0 0 1 0 0 1
Fundacién Educacién Médica
(Espana)
TOTAL 3 4 6 2 2 17
Porcentajes 17.6 23.5 353 11.8 11.8 100
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De la Tabla 1 se desprende que la mayoria de los articulos alusivos a la
evaluacién de los aprendizajes (n= 18; 75 %) fueron publicados entre 2018 y
2020 en fuentes académicas focalizadas en el drea de educacion, exceptuando
dos textos publicados en revistas cuyos titulos aluden al 4rea de la salud. De este
modo, queda en evidencia que es posible encontrar avances sobre el tema en
revistas arbitradas en idioma espafiol de distintas dreas del saber, confirmando
la premisa que la evaluacién es un dmbito ligado al desarrollo de habilidades
para la ensefianza de manera universal.

4. RESULTADOS

Esta seccién da cuenta de la revisién descriptiva del corpus definitivo de 17
textos seleccionados, leidos en forma completa. En primer lugar, se identifi-
caron caracteristicas generales de los articulos (autoria, afo de publicacidn,
nivel educativo, tipo de estudio y foco principal), cuyo listado se muestra en la
Tabla 2. Para los autores, se explicita el primer apellido y el pais de la institu-
cién a la que se adscribe el primer autor, pues, tal como indican Orellana et al.
(2018), es “quien liderd la investigacién particular o que mds contribuyé en el
proyecto o paquete de trabajo en el que se basa la publicacién” (p. 5). Se anade
“et al.” cuando se trata de mds de dos autores siguiendo normas de escritura
académica y se utilizan los siguientes cddigos de pais, por orden de aparicién:
(Pe) Perti; (Mx) México; (Co) Colombia; (Es) Espafia; EEUU Mex (Estados
Unidos Mexicanos); (CoR) Costa Rica; (Ar) Argentina.

Tabla 2. Caracteristicas descriptivas de los articulos seleccionados

Tipo de Afio de publicacién, apellido y pais del Principales Focos de
estudio primer autor interés

Empirico 2021: Chiva et al. (Es); Moreno-Olivos (Mx); Concepciones, métodos,
2020: Carbajal et al. (Pe); 2019: Henriquez y practicas de evaluacion;
Ardmburo (Mx); Santana (Co); Vidal-Taboada innovacién docente;
et al. (Es); 2018: Cano et al. (Es); Martinez- percepcion; experiencia
Miguel et al. (Es), Sinchez-Godinez (CoR); docente; propuestas
Solano-Castro et al. (CoR); 2017: Perazzi y evaluativas
Celman (Ar); Umana-Mata et al. (CoR)

Tedrico 2020: Kambourova (Co); 2019: Céceres et al. Concepciones y sentido
(EEUU Mx); Flérez et al. (Co); Mora-Vicarioli de la evaluacién
(CoR); 2017: Maroto-Marin (CoR)

La informacién precedente pone en evidencia que los investigadores hacen
108 uso de la nocién de evaluacién de los aprendizajes para informar acerca de la
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valoracién de objetos variados, tales como actitudes, percepciones, innovaciones
educativas, experiencias docentes o pricticas evaluativas. Ademds, se escribe
con fines disimiles y en diversos contextos, con énfasis en pricticas en torno
al modelo de competencias. Esto podria explicarse debido al desafio que han
asumido las instituciones universitarias de mejorar la calidad de la formacién y
proyectar los aprendizajes hacia lo laboral (Martinez-Miguel et al., 2018).

En complemento, la lectura de los articulos en extenso motivé el indagar
de manera puntual en el aporte diferenciador en materia de evaluacién de
los aprendizajes cuando se trata de autores con formacién en Ciencias de la
Educacién y/o en dreas afines a Educacién, quienes supuestamente han de
contar con formacién en el campo de la evaluacién educativa (Quilter &
Gallini, 2000; DeLuca et al., 2019). En este contexto, se identificaron ante-
cedentes académicos de los autores registrados en las mismas publicaciones
(profesion, drea de formacidn y/o especializacién; dmbito de desempeno aca-
démico) a partir de lo cual contintia el presente anilisis, el cual se sintetiza en

la Tabla 3.

Tabla 3. Areas disciplinares de los autores en los textos seleccionados

TR N."de .
Area disciplinar de los autores Porcentaje
autores
Educacién (Ciencias Educativas, Curriculum y Evaluacién, 28 70.0

Psicologia Educativa, Educacién Especial, Pedagogia,
Gestién Educativa)

Salud (Ciencias Médicas, Ciencias de la Enfermeria, 9 22.5
Biomedicina, Medicina, Odontologfa, Inmunologfa)

Otras (Ciencias Exactas, Gestion Publica, Trabajo Social, 3 7.5
Desarrollar Web)
TOTAL 40 100.0

Tal como se muestra en la Tabla 3, la mayoria de los autores reporta
certificaciones académicas en temas afines a Educacién (70.0 %), aunque
también hay quienes han cursado estudios o especializaciones en otras disci-
plinas (22.5 %), fundamentalmente en el campo de la salud. Es decir, existen
articulos de autores con distinta formacién inicial, licenciatura o postgrado
en Educacién; sobre todo, a nivel de formacidn universitaria, en cuyas aulas
la funcién docente suele ser ejercida por distintos profesionales, con o sin
formacién en Educacién, Pedagogia Universitaria o Docencia en Educacién
Superior. Este hallazgo podria interpretarse como positivo para el desarrollo
de la literatura académica en el tema, dada la posibilidad de construir miradas

Educacion XXXI1(63), septiembre 2023 / e-ISSN 2304-4322




110

Ana Carolina Maldonado Fuentes y Francisco Rodriguez Alveal

disciplinares complementarias entre los autores. Asi también, en el caso de
especialistas en Ciencias de la Educacién, se observaron marcos tedricos mds
coherentes con el desarrollo histérico de la evaluacion educativa y los princi-
pios de la alfabetizacién en evaluacién en sus articulos, lo que podria consti-
tuir un valor agregado.

5. DiscUSION

En este apartado se informan los hallazgos a partir del andlisis comprensivo
del corpus (12 articulos empiricos y cinco teéricos). En el grupo de estudios
empiricos, la mayoria de los investigadores presenta resultados vinculados
a pricticas evaluativas; ya sea contextualizadas en el campo de la formacién
del profesorado como en carreras no pedagégicas (Medicina, Trabajo Social,
Ingenieria). Esto refuerza la idea de que la temdtica de la evaluacién de los
aprendizajes es vista como transversal a la docencia. Asimismo, gran parte de
los estudios adscriben enfoques cualitativos (n=10) en desmedro de los cuan-
titativos (n=2), lo que podria vincularse al desafio de documentar evidencias
derivadas de innovaciones docentes.

El estudio de Cano et al. (2018) se interesa por averiguar cémo el profe-
sorado ha dado respuesta al desafio de otorgar protagonismo del estudiantado
en su aprendizaje, lo que constituye un cambio en la docencia universitaria.
En particular, proponen un andlisis metaevaluativo de actas de innovacién
docente en distintas 4reas del saber y se focalizan en el dmbito de la evaluacidn,
“la piedra angular del éxito del proceso de implementacién de la educacién
basada en competencias” (p. 13). Se advierte que las innovaciones son mds
frecuentes en las ciencias sociales y menos en las humanidades, y tienden a
focalizarse al inicio de las titulaciones. En general, el texto reporta interven-
ciones basadas en cuestiones instrumentales o pragmdticas, que culminan con
preguntas de satisfaccién, lo que “no implica necesariamente cambiar la 18gica
de los procesos de evaluacién ni la cultura evaluativa” (p.28). En sintonia con
esta preocupacién, Carbajal et al. (2020) analizan cémo la evaluacién puede
contribuir a la identificacién del logro, en tanto “los conocimientos recibidos
en el proceso ensefianza-aprendizaje-evaluacion, orientardn las actividades a
ser desarrolladas pues indicardn la situacién en que se encuentran los estu-
diantes y, fundamentalmente, qué aspectos del desarrollo de sus capacidades
necesitan ser reforzados” (p. 65). Desde este marco, los autores comentan
cémo se ha respondido en forma parcial al reto metodoldgico, al evidenciarse
un uso persistente de instrumentos de tipo tradicionales. En este sentido, cabe
preguntarse por el escaso impacto que ha tenido el uso de la evaluacién autén-
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tica en la educacién superior, cuya propuesta se encuentra en sintonfa con
Villarroel y Bruna (2019).

Otro estudio en docentes universitarios es el de Henriquez y Ardmburo
(2019), quienes indagan en la comprensién de las estrategias de ensefianza
por parte de académicos que atienden la formacién de futuros profesores.
Se destaca la incidencia de la evaluacién como “una actividad critica de apren-
dizaje porque es aprendizaje, en cuanto a través de ella se adquieren cono-
cimientos” (p. 4), distinguiendo ideas sobre una ensefianza centrada en el
estudiante, en el docente y en el contenido.

En un sentido complementario, Santana (2019) investiga la evaluacion a
partir de la percepcién de los participantes en un programa universitario de
modalidad virtual y a distancia, contexto que anticipa la época de pandemia.
Los resultados dan cuenta de multiples miradas acerca de la evaluacién, desta-
cando la funcién formativa y la retroalimentacién como elementos claves para el
logro de las competencias. Esto tltimo coincide con los hallazgos de Martinez-
Miguel et al. (2018), quienes, tras la aplicacién de cuestionarios abiertos y la
gestién de grupos de discusién, informan una visién favorable del estudian-
tado del grado de Enfermeria hacia la evaluacién formativa y la retroalimen-
tacion, siempre que sea de calidad (participativa y reflexiva). Asi, por ejemplo,
sefialan que la evaluacién “les permite aprender de los errores y saber en qué
deben mejorar” (p. 400), a diferencia del profesorado, quienes tienden a expli-
citar una “orientacién calificadora de la evaluacién” (p. 407), lo que tributa a
miradas disimiles entre los protagonistas del proceso de ensefianza aprendizaje.
De algin modo, estos resultados ponen en tensién la premisa de la evaluacién
formadora, ya planteada por Nunziati (1990) hace mds de tres décadas.

Al respecto, es interesante observar investigadores que se detienen en el
rol del estudiantado y cémo estos resuelven algunas dificultades. Por ejemplo,
Chiva et al. (2021) realizan un estudio cuantitativo para medir la autoper-
cepcidn de las competencias bésicas de aprendizaje del alumnado universi-
tario. Entre ellas, se destaca la importancia de participar en la evaluacién,
en tanto este proceso exige realizar juicios sobre el propio aprendizaje y el de
los pares; propiciando competencias transversales como la colaboracién y la
reflexién. En este sentido, “la evaluacién juega un papel relevante al deter-
minar lo que aprende el alumnado y la forma en la que realiza sus tareas acadé-
micas” (pp. 129-130). Asi, se presenta la validacién de una escala denominada
“Competencias bdsicas de aprendizaje del alumnado universitario” (CBAU).
Lo peculiar del instrumento es que se incorporan items sobre: “si el alumnado
encuestado percibe que tiene competencias para valorar su trabajo y el de los
demds con criterios claros y precisos”; o bien, “si el alumnado sabe valorar
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su trabajo como medio de aprendizaje” (pp. 137-138); de manera tal que
se brinda a los lectores el acceso a un instrumento breve y actualizado, que
incluye reactivos directamente ligados a la evaluacién para los aprendizajes.

Por su parte, en el estudio de Vidal-Taboada et al. (2019) se describen
las actividades evaluativas e instrumentos utilizados por asignaturas al inicio
del grado de Medicina, cuyo plan de estudios ha sido renovado. Aplicando
la nocién de evaluacién continuada, que “se enmarca en el paradigma de la
evaluacién para el aprendizaje, en contraposicién con el tradicional concepto
de la evaluacién del aprendizaje” (p. 44), se insta a tomar decisiones a partir de
variabilidad y diversificacién de evaluaciones, de lo que se infiere el interés por
mejorar el sistema a nivel institucional. Desde la perspectiva de los autores, este
tipo de cuestiones invita a una reflexién en torno a las politicas de docencia
que sustentan a la innovacién en la ensefianza a nivel de educacién superior.

Otro articulo interesado en mejorar la docencia es el de Perazzi y Celman
(2017), que aborda la aplicacién de las précticas evaluativas para la formacion
de ingenieros desde el enfoque de las buenas pricticas docentes. En concreto,
se da cuenta de cinco experiencias de pricticas evaluativas relacionadas con:
la autonomia y la motivacién del alumno, el uso activo de conocimientos, la
elaboracién de informes antes del examen, o el aporte de proyectos y de la
retroalimentacién para un aprendizaje no atomizado. Dentro de la fundamen-
tacion, se presentan ideas claras sobre el tema, al afirmar que “la evaluacién es
una atribucién de juicios de valor” (p. 25). También resalta su funcién técita,
dado que impacta en el comportamiento del estudiantado, los que suelen
prestar atencién al qué y al cémo se los evaltia por sobre el aprendizaje. Asi,
se logra transmitir al lector la idea que es posible una valoracién positiva del
aprendizaje en determinadas pricticas evaluativas, como sucederia al asumir
la funcién formativa. Esta tltima idea es coincidente también con la promo-
cién de la retroalimentacion en el aula, que tenga un sentido para el aprendiz
(Insuasty & Castillo, 2011).

En una expectativa similar, se hallaron tres trabajos de investigacién
accién. El primero es el de Umana-Mata et al. (2017), que informa sobre los
resultados de un diagndstico institucional sobre el marco tedrico-metodols-
gico definido como “Evaluar para Aprender”. Para ello, se realizaron ajustes a
los reglamentos sobre la ensefianza (desde 1978 hasta 2015), explicitando la
importancia de la evaluaciéon formativa y sumativa, la evaluacién formadora y
la evaluacién para el aprendizaje. No obstante, tras el andlisis del trabajo desa-
rrollado por los académicos en 14 asignaturas, se detectan aspectos insuficien-
temente logrados, tales como la elaboracién de los instrumentos de evaluacién
y el uso de retroalimentaciones. Otras indagaciones en la misma institucion
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son las de Sdnchez-Godinez (2018) y Solano-Castro et al. (2018), quienes
aluden a un plan de intervencién para mejorar una asignatura o grupo de
cdtedras, con percepciones positivas por parte de los involucrados. Al igual que
Umana-Mata et al. (2017), los autores explicitan distintos tipos de evaluacién
(tradicional y alternativa; sumativa y formativa; heteroevaluacién, autoevalua-
cién y coevaluacién), y, ademds, mencionan aspectos como la validez de los
instrumentos y la retroalimentacién. De este modo, se tiende a validar la dis-
posicién a innovar y la capacitacién docente como oportunidades de mejora
de las pricticas pedagdgicas, con una adhesién explicita a enfoques alterna-
tivos de la evaluacién a nivel de discurso y en la normativa institucional. Dicha
decisidn, desde nuestra perspectiva, tensiona la ensefianza y alerta sobre la
resistencia al cambio (tal como sucede en el sistema educativo), sin necesaria-
mente asegurar nuevos paradigmas en la practica docente universitaria.

Se plantea asf la necesidad de buscar respuestas afines con la alfabetizacién
en evaluacién; tal como Moreno-Olivos (2021), quien interpela a ajustar el
rol del alumnado ante su aprendizaje, incorporando cambios metodolégicos
y haciendo uso de modalidades participativas de la evaluacién. Lo interesante
del articulo es que da cuenta de la evolucién de la concepcién de la evaluacién
desde la segunda mitad del siglo XX y se advierte la mutacién de evaluacién
del aprendizaje, evaluacién para el aprendizaje y evaluacién como aprendizaje,
cuyas denominaciones “remiten a una transformacidn significativa de la nocién
de evaluacién” (p. 224). Derivado de lo anterior, se plantea “la necesidad de que
el profesorado de educacién superior desarrolle competencias para la evaluacién
del aprendizaje [...] de modo que gradualmente se pueda lograr un balance
entre la evaluacién del aprendizaje y para el aprendizaje” (p. 232), asunto que
compromete a las concepciones docentes, insuficientemente exploradas en rela-
cién con este cambio conceptual. En este sentido, autores como Mazzitelli et al.
(2018) realizaron indagaciones empiricas sobre representaciones del aprendi-
zaje y la evaluacién, que develan la necesidad de promover espacios para la
reflexién docente para favorecer la identificacion de los supuestos que subyacen
a sus propios estilos de ensefnanza; aspecto en el cual coincidimos.

En adicidn, cinco articulos centran su atencién en la revisién conceptual.
Kambourova (2020) realiza un recorrido histérico de la nocién de autoevalua-
cién con la intencién de motivar un buen uso del érmino en el campo de la
did4ctica universitaria, donde priman las dudas y la desconfianza al respecto.
El problema se circunscribe al desarrollo temporal del alumnado, en cuyo
proceso este puede valorar su aprendizaje. Esto invita a remirar elementos
de la tradicién evaluativa como son la evaluacién sumativa, la importancia
de lo cuantitativo y el afén de objetividad, que recuerda la importancia otor-
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gada a los nimeros en las calificaciones. Desde una perspectiva mds localizada,
Maroto-Marin (2017) argumenta respecto de qué evaluar y por qué evaluar
ensayos clinicos en carreras de la salud, drea donde el estudiantado ha de desa-
rrollar la habilidad del conocimiento clinico. Dicho aprendizaje estarfa rela-
cionado con una modificacién tanto de la ensefianza como de la evaluacién,
en una dindmica “que involucra la variabilidad, la impredictibilidad y la inme-
diatez en la toma de decisiones” (p. 14), aspecto relacionado a la evaluacién.
Otro ejemplo son Cdceres Mesa et al. (2019), quienes, tras la revisién de varios
autores y documentos normativos, asumen el enfoque formativo de la evalua-
cién como un ¢je articulador de la innovacién diddctica. Asi, sittian el cambio
de paradigma evaluativo con dos caras: transformacién de la ensefanza y
mejoramiento del aprendizaje, concluyendo que “la evaluacién es inherente a
la bisqueda de calidad” (p. 43), tal como se insintia en varios articulos.

Por ltimo, Flérez et al. (2019) inician su estudio con el argumento de
que “el curriculo, la diddctica y la evaluacién se constituyen en aspectos deter-
minantes que estructuran el discurso pedagégico y legitiman en gran medida
la institucionalidad; a la vez que definen la teorfa y la prictica educativa’
(pp. 64-65). A partir de entonces, plantean el interés en la evaluacién “como
campo de reflexién del ejercicio docente” (p. 65) y organizan un rastreo de
investigaciones acerca de las concepciones de docentes y estudiantes, las cuales
dan cuenta de visiones subjetivas, dogmdticas y constructivas. A diferencia de
esto, Mora-Vicarioli (2019) sustentan su trabajo amparado en la modalidad
del e-learning, como un escenario propicio para la colaboracién y retroali-
mentacion formativa en linea, por lo que organizan su escrito para validar
propuestas basadas en la evaluacién auténtica y la evaluacién para aprender.

6. CONCLUSIONES

En primer lugar, respecto del andlisis centrado en fuentes académicas efec-
tuado en WoS (Core Collection y SCielo Citation Index), se pudo observar
que los términos de busqueda seleccionados fueron productivos y facilitaron el
acceso a documentos sobre la evaluacién de los aprendizajes en espanol; pese
a escribirse en idioma inglés. Al mismo tiempo, se evidencié que no todos los
textos del corpus fueron publicados en revistas con foco en la formacién de
profesores. Es decir, en muchos casos, el acercamiento al tema tributa a una
préctica docente para otras dreas del conocimiento —como Ciencias de la
Salud, Trabajo Social o Ingenieria— reforzando asi el hecho de que la evalua-
cién es una tarea inherente al ejercicio de la funcién docente en el dmbito de
la educacién superior. A primera vista, dicho resultado invita a pensar que es
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posible ampliar el tipo de fuentes académicas para mejorar nuestra compren-
sién de cémo la evaluacién se relaciona con el aprendizaje de los futuros pro-
fesionales. Sin embargo, a nivel interpretativo, el andlisis de los articulos del
presente estudio nos permite afirmar que los avances investigativos en relacién
con el tema opera de manera més idénea cuando los autores son especialistas
en dreas afines a Ciencias de la Educacién, quienes profundizan en los marcos
conceptuales y aportan antecedentes tedricos e histdricos sobre la evaluacién
educativa, como Moreno Olivos (2021).

En segundo lugar, la lectura de estudios en distintas dreas del saber, pone
en relieve que la pedagogia universitaria o docencia en educacién superior es
un nicho necesario de explorar desde la formacién pedagégica de los docentes.
Sobre todo, como evaluadores que han de contar con conocimientos y habili-
dades para un buen desempefo en el dmbito de la evaluacién de los aprendi-
zajes. Mds aun cuando a nivel de educacién terciaria se observa una tendencia
a trabajar bajo un modelo de formacién por competencias, en cuyo caso la
evaluacién es vista como pilar fundamental. Lo anterior invita a ampliar la
mirada cuando se busquen referencias bibliogréficas sobre alfabetizacién en
evaluacién, atendiendo a que la temdtica de la evaluacién es transversal a la
valoracién de distintos objetos de aprendizaje, atin mds en educacién superior.

Al cierre, cabe precisar que escasamente se detectaron estudios con medi-
ciones respecto del saber especializado en alfabetizacion en evaluacién. Excepto
el texto de Cano et al. (2018), quienes aluden a ello como un dmbito de cono-
cimiento deficitario del estudiantado, que dificultarfa la evaluacién entre pares.
En este sentido, albergamos la expectativa de que la sintesis resultante de este
andlisis documental en idioma espafol sea una contribucién para potenciar el
ejercicio de discusiones académicas acerca de evaluacién de los aprendizajes
entre profesores, estudiantes e investigadores hispanohablantes que ejercen
la funcién docente en las aulas universitarias. Asi también, invita a dialogar
acerca del sentido de los programas de desarrollo docente y la contribucién
de expertos latinoamericanos de ciencias de la educacién dentro del campo,
asunto que ameritarfa ser indagado nuevamente en mayor profundidad.
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REsuMEN

La comunicacidn oral es una competencia esencial en el dmbito académico y pro-
fesional, sin embargo, su evaluacién representa un reto debido a la dificultad para
establecer descripciones observables y objetivas. Este estudio tiene como finalidad
identificar el desarrollo de la comunicacién oral que logran los estudiantes. Para
ello, se implementé un sistema de evaluacién estandarizada con una muestra de
592 estudiantes de pregrado, matriculados entre el sexto y el duodécimo ciclo de
una universidad peruana privada. El estudio concluye que hubo un mejor desem-
pefo en el desarrollo del contenido, el contacto visual y la pronunciacién, mientras
que se observaron dificultades en el cumplimiento del propdsito comunicativo, el
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uso de gestos y la variacién del tono de voz. Se finaliza con recomendaciones para
futuras experiencias de evaluacién estandarizada de la comunicacién oral.
Palabras clave: evaluacion estandarizada, comunicacién oral, educacién superior,
competencias, rubricas

Oral communication in higher education: an experience of standardized
assessment

ABSTRACT

Oral communication is an essential competence in the academic and professional
fields. However, evaluating it presents a challenge due to the difficulty in establis-
hing observable and objective descriptions. The purpose of this study is to iden-
tify the level of development of oral communication skills achieved by students.
To achieve this, a standardized evaluation system was implemented with a sample
of 592 undergraduate students enrolled between the sixth and twelfth cycles at a
private Peruvian university. The study concludes that students performed better
in terms of content development, eye contact, and pronunciation, while difficul-
ties were observed in fulfilling the communicative purpose, using gestures, and
varying the tone of voice. The study concludes with recommendations for future
experiences regarding standardized evaluation of oral communication.
Keywords: standardized assessment, oral communication, higher education, com-
petencies, rubrics

Comunicag¢io oral no ensino superior: uma experiéncia de avaliacao

padronizada

Resumo

A comunicagio oral é uma competéncia essencial no 4mbito académico e profis-
sional. No entanto, sua avaliagio representa um desafio devido a dificuldade em
estabelecer descri¢oes observdveis e objetivas. O objetivo deste estudo ¢ identificar
o nivel de desenvolvimento das habilidades de comunicagio oral alcancadas pelos
alunos. Para alcangar esse objetivo, foi implementado um sistema de avaliagio padro-
nizada com uma amostra de 592 alunos de graduagio matriculados entre o sexto ¢ o
décimo segundo ciclo de uma universidade privada peruana. O estudo conclui que
os alunos tiveram melhor desempenho no desenvolvimento de contetdo, contato
visual e prondncia, enquanto foram observadas dificuldades no cumprimento do
propésito comunicativo, uso de gestos e variagio do tom de voz. O estudo termina
com recomendagoes para experiéncias futuras sobre avaliagio padronizada da comu-
nica¢io oral.

Palavras-chave: avaliacio padronizada, comunica¢ao oral, ensino superior, com-
peténcias, rubricas
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1. INTRODUCCION

El desarrollo de las competencias comunicativas es fundamental en el contexto
de educacién superior debido al crecimiento de la demanda social y laboral
por la formacién de profesionales capaces de comunicarse de forma efectiva
(Medina & Valdés, 2019). Una de estas competencias es la comunicacion oral,
la cual favorece la construccién del conocimiento y el intercambio de puntos
de vista. Asi, su desarrollo prepara a los futuros profesionales para diferentes
situaciones comunicativas que podrian afrontar en el 4mbito laboral (Abarca
2022; Martinez 2021; Verano et al., 2016). Por ello, la comunicacién oral es
una de las competencias més valoradas en el mundo laboral (Oyarzan et al.,
2017; Ramos-Alvarez & Luque, 2010). Por e¢jemplo, en una encuesta reali-
zada en Perti para identificar las habilidades que los empleadores requieren de
los trabajadores, se senala a la comunicacién oral entre las mas importantes
(Novella et al., 2019). En este sentido, la comunicacién oral no solo impacta
en la formacién académica del estudiante, sino también en su desarrollo pro-
fesional y su capacidad de ser percibido como un agente empleable en los
procesos de seleccién y contratacidn. Por ello, como sostiene Santilldn-Aguirre
(2022), es sumamente relevante ensefiar de forma explicita a comunicarse de
manera oral para saber qué decir, cudndo y cémo decirlo.

En el contexto educativo peruano, la competencia de comunicacién oral
recibe escasa atencién (Guerra et al., 2023) y esta problemdtica no es algo
nuevo (Thorne, 2005). Si bien en el Curriculo Nacional de la Educacién
Bésica se plantea el desarrollo de esta competencia (Ministerio de Educacidn,
2016), la realidad es que, sobre todo en los primeros afios del nivel primario,
se trabaja con mds énfasis la lectura y escritura, priorizando la lectura en voz
alta y la comprension oral a través de preguntas cerradas que requieren de
respuestas cortas (Gonzédlez et al., 2017). La situacién no varia mucho en
los siguientes afios, ya que, aun cuando se continda con el desarrollo de la
comprension lectora, prevalecen las preguntas que demandan la evocacién
o memorizacién de la informacién, lo que brinda pocas oportunidades para
las exposiciones, explicaciones orales e intercambio de ideas (Gonzéles et al.,
2017; Llanos & Tapia, 2019; Guerra et al., 2023). Igualmente, en el nivel
secundario, esta competencia se sigue dejando de lado y se ofrecen minimos
espacios de didlogo (Pablo et al., 2019). Una situacién similar ocurre en la
educacidn superior, donde se priorizan las competencias propias de las carreras
por encima de la comunicacién oral (Bolivar et al., 2013; Sandoval-Carcamo
et al., 2022). En consecuencia, los estudiantes en los diferentes niveles educa-
tivos tienen dificultades vinculadas a la expresién oral. Esto se observa en el
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desarrollo de actividades como las exposiciones en clase, en las que muestran
un lenguaje poco fluido al interactuar y expresar sus ideas, pobreza de vocabu-
lario, asf como falta de socializacién y creatividad (Abarca, 2022).

De todo lo anterior, se desprende la necesidad de incluir oportunidades de
enseflanza explicita y evaluacién formativa para reforzar las habilidades comu-
nicativas de los estudiantes (Rider et al., 2006). Segiin Mejia (2021), es impor-
tante que los profesores utilicen metodologfas activas que permitan potenciar la
socializacién, la interaccién y el didlogo en la construccién de los conocimientos.
Esto con la finalidad de que puedan expresar con claridad sus ideas, conoci-
mientos y sentimientos a través de la palabra, adaptdndose a las caracteristicas de
la situacién y la audiencia para lograr su comprensién (Villa & Poblete, 2010).

A pesar de la importancia que tiene la comunicacién oral, es poco lo que se
sabe a nivel nacional e internacional sobre el desempefio de los estudiantes de
educacién superior en esta competencia (Bolivar et al., 2013; Oyarztn et al.,
2017; Rodriguez, 2012; Verano et al., 2016). En este contexto, el presente
estudio busca dar visibilidad a la comunicacién oral y aportar, a través de una
aproximacién exploratoria, una metodologfa para evaluar e identificar el nivel
de desempefio de esta competencia en un grupo de estudiantes universitarios.

2. MARCO TEORICO

En la educacién superior, la comunicacién es considerada como una compe-
tencia genérica cuyo desarrollo es transversal, independientemente de la carrera
o programa al que pertenezcan los estudiantes (Villardén-Gallego, 2015).
La ejecucién y el desempeiio de la competencia comunicativa implica que el
individuo no solo posea la habilidad de manejar una lengua, sino también de
ubicarse en una situacién y contexto comunicativo de una comunidad desde
una perspectiva social, cultural e ideolégica (Hymes, 1974, como se cité en
Becerraetal., 2019). Por ello, al evaluar esta competencia, es importante plan-
tear a los estudiantes situaciones comunicativas hipotéticas que simulen, de la
forma mds cercana posible, los intercambios comunicativos que tendrdn en la
vida real. Lo anterior se relaciona directamente con el enfoque de evaluacién
auténtica, el cual plantea que los estudiantes sean evaluados a través de acti-
vidades significativas y vinculadas a situaciones de su cotidianidad (Wiggins
& McTighe, 2005). Asimismo, se relaciona con el enfoque comunicativo que
plantea el Curriculo Nacional, el cual considera el contexto y las pricticas
sociales del lenguaje para el desarrollo de las competencias comunicativas
(Ministerio de Educacién, 2016). Si bien los estudiantes no reconocen lo que
son las competencias genéricas ni cudles son las que se desarrollan en su casa de
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estudios, si reconocen que las actividades en contextos reales son las que mds
permiten el desarrollo de las mismas (Illesca-Pretty et al., 2022).

En relacién con la comunicacién oral, en las pocas experiencias reportadas
sobre la evaluacién de esta competencia en educacién superior, se incluyen
aspectos verbales, no verbales y paraverbales, los cuales promueven y acom-
pafan el mensaje que se desea brindar (Bolivar et al., 2013; Oyarzin et al.,
2017; Rodriguez, 2012; Verano et al., 2016). Dentro de los aspectos antes
sefialados, se identifican algunos criterios comunes como el orden y claridad
de las ideas, la tonalidad, la modulacién y el volumen de voz, la claridad al
hablar y la vocalizacién, la postura del cuerpo y el dominio del espacio, la
expresion corporal y el contacto visual. En la Tabla 1, se presentan con mayor
detalle los criterios comunes y diferentes que se identificaron en estos estudios.

En estas experiencias se emplearon rtbricas analiticas con el objetivo de evaluar
los criterios, reducir la subjetividad entre los evaluadores (Brookhart, 2013) y
contar con instrumentos que permitan recoger evidencias de validez y confia-
bilidad sobre el desempefio de los estudiantes. Asimismo, estas experiencias se
enmarcan en lo que se denomina evaluacién de aula (Benavides et al., 2002) con
un solo evaluador. La tnica excepcidn es el estudio de Verano et al. (2016), en el
que se contd con la participacién de un evaluador externo y se pudo analizar la
relacién entre la puntuacién global asignada por ambos evaluadores. Sin embargo,
no se encontraron experiencias de evaluacién en educacién superior para esta
competencia que involucren procesos de codificacién estandarizados. A partir del
reconocimiento de estas limitaciones, la presente investigacién tiene como obje-
tivo identificar el desempefio de los estudiantes evaluados en la comunicacién oral
considerando un grupo de criterios definidos desde la literatura revisada.

Tabla 1. Criterios comunes y diferentes entre las experiencias de evaluacion de
comunicacion oral

Experiencias Ciriterios comunes Criterios diferentes

Oyarztin Expresién corporal

etal., 2017 Expresién vocal

Verano etal.,,  Tonalidad y modulacién de la voz ~ Apoyo en el material escrito

2016 Claridad al hablar/vocalizacién Relacién del discurso con las
Dominio del espacio imdgenes
Expresién corporal Uniformidad de los medios de
Orden y claridad* apoyo visual*

Coordinacién de la exposicién*
Calidad de las diapositivas
utilizadas*
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Experiencias Criterios comunes Criterios diferentes
Bolivar etal,,  Orden y claridad Calidad y adecuacién de las
2013 Naturalidad imdgenes
Expresividad Relacién del discurso con las
Contacto visual imdgenes

Dominio del espacio
Dominio del tiempo
Uso correcto del lenguaje

Rodriguez, Volumen de voz Conocimiento del tema

2012 Postura del cuerpo y contacto Respuestas a preguntas
visual Errores gramaticales
Claridad al hablar Entusiasmo

Organizacién

Nota. Elaboracién propia con base en Bolivar et al. (2013), Oyarzin et al. (2017), Rodriguez (2012),
y Verano et al. (2016).
*Estos criterios fueron evaluados de forma grupal.

3. METODOLOGIA
3.1. Participantes

El presente trabajo es un estudio transversal de tipo descriptivo con un mues-
treo no probabilistico y por conveniencia (Herndndez et al., 2014). Se contd
con la participacién de 592 estudiantes de pregrado de 35 carreras diferentes,
matriculados en el curso de Formacién para la empleabilidad en una universi-
dad peruana privada. Los estudiantes se encontraban entre el sexto y el duodé-
cimo ciclo de su carrera. La seleccién de los participantes estuvo condicionada
a la presentacién del producto solicitado. Debido a que esta evaluacién forma
parte del curso, no se requirié el consentimiento informado ni de los estudian-
tes ni de los docentes. En cambio, se opté por informar verbalmente sobre las
garantias de voluntariedad, confidencialidad y uso adecuado de datos al grupo
pleno, aprovechando el momento de reunién colectiva.

Del total de participantes, 279 (47.1%) fueron mujeres y 313 (52.9%)
hombres. La mayoria de los evaluados (16.9%) eran estudiantes de la carrera de
Ingenierfa Industrial y la minoria (0.2%) pertenecia a las carreras de Ingenieria
de Disefio Computacional, Ingenieria de Disefio Grifico, Ingenierfa de
Telecomunicaciones, Ingenieria Maritima e Ingenierfa Biomédica.
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3.2. Instrumentos

Se elaboré una consigna y una rdbrica analitica de evaluacién. En primer
lugar, en la consigna se planteé a los estudiantes la elaboracién de un pro-
ducto llamado CV online. Para ello, los estudiantes grabaron un video con el
propésito de convencer a un posible empleador de contratarlos para un puesto
laboral. En este video, debian mencionar su informacién personal, sus princi-
pales competencias, su experiencia laboral y el valor agregado que brindarfan
a la empresa. Dicha consigna plantea una situacién auténtica de evaluacién
(Wiggins y McTighe, 2005), ya que, en los actuales procesos de seleccidn,
muchas empresas solicitan el envio de videos de presentacién. Por otro lado,
en la rdbrica analitica se presentaron los criterios desagregados en acciones
observables y medibles que permitieron evaluar el desempefio de los estudian-
tes (Verano et al., 2016). En total, se usaron 12 criterios que consideraron
aspectos verbales, no verbales y paraverbales. Cabe senalar que seis criterios
tenfan tres niveles de logro (“inicial”, “en desarrollo” y “logrado”) y seis crite-
rios eran dicotémicos (“inicial” y “logrado”). En la Tabla 2, se presenta cada
uno de los criterios y su definicién, asi como el aspecto de la comunicacién
oral al que corresponden.

Otro de los instrumentos elaborados fue el “Manual de codificacién”, el
cual se empled para capacitar a los codificadores externos en el uso de las
rabricas para revisar los videos asignados. Este documento, empleado durante
todo el proceso de revisién de videos, contiene la consigna que se brindé a
los estudiantes, las definiciones de cada uno de los criterios de evaluacién y la
casuistica propia de cada escala de desempefio.

Tabla 2. Criterios de aspectos verbales, no verbales y paraverbales

Aspecto Criterios Definicién Tipo de item

Verbal / Adecuacién al Convence utilizando informacién Politémico
No verbal ~ propdsito y al tema  relevante y gestos funcionales.

Verbal Adecuaci6n al La duracién del video se ajustaal  Dicotdmico
tiempo propuesto  tiempo propuesto.

Verbal Presentacién Menciona informacién personal  Politémico
(nombre, especialidad, ciclo de
estudio, etc.).

Verbal Desarrollo Menciona informacién académica Politémico
y laboral (competencias,
experiencia, valor agregado, etc.).
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Aspecto Ciriterios Definicién Tipo de item

Verbal Cierre Presenta un resumen, busca esta- Dicotémico
blecer un contacto, o menciona
por qué es el mejor talento.

Verbal Coherencia Las ideas se presentan de manera  Dicotémico
organizada en el discurso.

Verbal Cohesién Utiliza de manera adecuada los Dicotémico
conectores y realiza las pausas
necesarias.

No verbal  Gestos Usa gestos faciales y de manos de  Politémico
forma pertinente para acompafar
su discurso.

No verbal Contacto visual Mantiene el contacto visual Dicotémico
durante la presentacién.

No verbal ~ Postura corporal Mantiene una postura erguida Politémico
durante la presentacién.

Paraverbal Pronunciacién Su pronunciacién es clara. Dicotémico

Paraverbal ~ Tono de voz Varia el tono de voz para enfatizar Politémico
ideas importantes.

Para obtener evidencias de validez de contenido mediante el juicio de
expertos (Centro de Medicion de la Pontificia Universidad Catélica de Chile
[Centro UC], 2019), los instrumentos fueron revisados por dos expertos
en comunicacién: el director académico del curso y un consultor externo.
Ademids, en el caso de la ribrica analitica, se solicité a los expertos que valoren
si es que consideraban los criterios de la rdbrica como relevantes y representa-
tivos del constructo a evaluar (Rodriguez & Flotts, 2019).

3.3. Procedimiento

En el proceso de construccién de la consigna de evaluacién que emplearon
los estudiantes para realizar el CV online, se llevaron a cabo reuniones con
el equipo de trabajo, el cual se encontraba formado por el drea académica a
cargo del curso y el 4rea responsable de este estudio. Asimismo, se elabord una
rabrica de cinco criterios empleada por los docentes para evaluar el CV online
de los estudiantes. Posteriormente, se desarroll4 la ridbrica de 12 criterios con
el objetivo de evaluar con mayor detalle la comunicacién oral. Esta rabrica fue
empleada por los codificadores externos. Tanto la rtbrica empleada por los
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docentes como la empleada por los codificadores tuvieron criterios en comdn,
pero se diferenciaron en el grado de profundidad.

Durante las siguientes semanas se comunicé a los docentes y estudiantes
sobre la aplicacién de la evaluacidén. Ademds, se indicd a los estudiantes que
debifan presentar sus videos en una plataforma virtual a la cual los docentes
tenfan acceso. La actividad CV online se desarrollé dentro de clases durante
tres semanas y los estudiantes recibieron retroalimentacién por parte de los
docentes. A fines de mayo de 2019, se aplicé la evaluacién en 23 secciones del
curso. Asimismo, durante las dos primeras semanas de julio, se descargaron los
videos elaborados por los estudiantes y se construy6 una base de datos con la
informacién de los participantes.

Para asegurar la confiabilidad de las puntuaciones asignadas en la revision de
cada video, se implementaron mecanismos para garantizar la consistencia y pre-
cisién entre los codificadores (Centro UC, 2019). Esto se realizé en dos etapas,
la primera consisti6 en la elaboracién del master code, en donde se definieron de
forma consensuada los niveles de logro (cédigos) en un grupo de videos. Para ello,
previamente, se elaboré un “Manual de codificacién” que sirvié6 como insumo.
En esta etapa participaron cinco profesionales de las carreras de Educacién en
Lengua y Literatura, Literatura y Lingiiistica, con experiencia en procesos de
evaluacion y codificacién. Estos profesionales revisaron de forma individual 20
videos. Posteriormente, en reuniones grupales, se establecieron acuerdos para ase-
gurar que las descripciones de los criterios y niveles sean interpretadas de forma
similar por los evaluadores. En promedio, el porcentaje de consistencia entre
estos cinco evaluadores fue del 69%. Los criterios con un porcentaje de consis-
tencia superior al 80% fueron los siguientes: Presentacién, Cohesién, Cierre,
Adecuacién al tiempo propuesto y Pronunciacién. Al final de este proceso se
contd con 20 videos “master codificados”. Algunos de estos videos se emplearon
para los procesos de capacitacién y seleccion de los codificadores y los restantes,
para los procesos de marcha blanca que forman parte del proceso de codificacién.

En la segunda etapa, se llevé a cabo el proceso de codificacién de los demds
videos recolectados. Aqui participaron dos de los profesionales que estuvieron
en la primera etapa junto con tres nuevos codificadores, quiénes fueron seleccio-
nados a través de un proceso de capacitacién y evaluacién donde obtuvieron una
precision superior al 70%, es decir, que los codigos que ellos asignaron coinci-
dieron con los establecidos en el master code. Para dar inicio a la codificacién, se
realizaron dos marchas blancas con el objetivo de asegurar una precisién minima
del 75%. Durante el proceso de codificacidn, se realizaron controles diarios por
parte de un monitor, el cual revisaba el 10% de los videos asignados a cada
codificador para evaluar la precisidn y la consistencia entre los codificadores.
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Cuando se detectaba que algunos criterios tenfan una precisién menor al 75%,
se detenfa la codificacién y se realizaba una revisién conjunta con el codificador
para brindarle retroalimentacién. Asimismo, si se identificaba que la precisién
en todos los criterios era menor al 75%, la codificacién se detenia para revisar
el “Manual de codificacién” y se solicitaba que se vuelvan a codificar los videos.

3.4. Anilisis de los datos

Para iniciar con el andlisis, se elaboré una base de datos con los cédigos asigna-
dos por los revisores externos. Ademds, se realizé un andlisis descriptivo de cada
uno de los criterios de la rdbrica analitica mediante el uso del paquete estadis-
tico SPSS, en su versién 22. De esta manera, se evalud si las medidas de cada
uno de los items de la base de datos correspondian con los valores permitidos
segtin los instrumentos de medicién o si existian omisiones en la base de datos
(Schumacker & Lomax, 2010). Con esto, se elabord el reporte de resultados.

4. RESULTADOS

En términos generales, los estudiantes tienen un mejor desempenio en el
aspecto paraverbal que en los demds aspectos, es decir, existe un mayor por-
centaje de estudiantes en el nivel “esperado” en el aspecto paraverbal (51.5%),
seguido por el aspecto verbal (38%) vy, finalmente, el aspecto no verbal
(26.1%). Sin embargo, debe considerarse que existen criterios que poseen dis-
tribuciones variadas, al interior de cada aspecto

A continuacidn, se presenta la Figura 1 con la distribucién de estudiantes
segin su nivel de logro en cada criterio.

En los criterios vinculados al aspecto paraverbal, la gran mayoria de los
estudiantes (90.4%) pronuncié con claridad las palabras. Sin embargo, el
87.7% de los estudiantes tuvo dificultades para variar el tono de voz y enfa-
tizar las ideas mds importantes.

Por su parte, respecto de los criterios vinculados con el aspecto verbal, la
gran mayoria de los estudiantes (84.3%) mencioné la informacién personal
solicitada en la introduccién para presentarse a su interlocutor. Ademds, el
69.3% de los estudiantes desarrollé un discurso organizado el cual eviden-
ciaba una estructura de presentacién, desarrollo y cierre. Sin embargo, Gnica-
mente el 14.2% de los estudiantes menciond toda la informacién académica
y laboral solicitada en la consigna; competencias, experiencia y valor agre-
gado. Por ultimo, solo el 8.1% de los estudiantes logré el propésito comuni-
cativo planteado en la actividad, el cual consistia en convencer a un posible
empleador de contratarlos para un puesto laboral.
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Figura 1. Porcentaje de estudiantes segiin niveles de logro

Adecuacién al propésito y al tema (V y N) 56.4% 35.5% 8.1%
Adecuacidn al tiempo propuesto (V) 34.3% 65.7%
Presentacion (V) 1% 14.7% 84.3%
Desarrollo (V) 6.9% 78.9% 14.2%
Cierre (V) 68.4% 31.6%
Coherencia (V) 30.7% 69.3%
Cohesion (V) 27.4% 62.6%
Gestos (N) 6.9% 82.4 10.6%
Contacto visual (N) 25.3% T4.7%
Postura corporal (N) 50.5% 38.5% 11%
Pronunciacion (P) 19.3% 90.7%
Tono de voz (P) 7.6% 80.1% 12.3%

0% 10% 20%  30% 40% 50% 60% 70%  80% 90%  100%

Inicial = Logro minimo ® Esperado
Nota. V = aspecto verbal; N = aspecto no verbal; P = aspecto paraverbal

Finalmente, en el aspecto no verbal, la mayoria de los estudiantes (74.7%)
mantuvo el contacto visual con la audiencia. No obstante, el 89% de los estu-
diantes presenté dificultades relacionadas con la postura corporal, y evidencié
rigidez o tensién durante su presentacién. Ademds, solo el 10.6% acompaii6
su presentacién con gestos faciales y de manos pertinentes.

5. DiscusiON

El presente estudio tuvo como objetivo identificar el desempefio que logran
los estudiantes evaluados en la competencia de la comunicacién oral, lo cual
se realizé mediante la construccién y aplicacién de una consigna y una rubrica
analitica compuesta por 12 criterios que, en conjunto, evaluaron tres aspectos
de la comunicacién oral: i. verbal (adecuacién al tiempo propuesto, presen-
tacion, desarrollo, cierre, coherencia, cohesién y adecuacién al propésito y al
tema); ii. no verbal (gestos, contacto visual, postura corporal y adecuacién al
propésito y al tema); y iii. paraverbal (pronunciacién y tono de voz).

Entre los principales resultados obtenidos en esta investigacién se
encuentra que los estudiantes poseen un mejor desempefio en el aspecto para-
verbal, seguido del aspecto verbal y, en tltimo lugar, el aspecto no verbal.
Dentro del aspecto paraverbal, la gran mayoria de los estudiantes (pronun-
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ciacién= 90.7%) transmitié sus ideas teniendo en cuenta la claridad de las
palabras y sus consonantes. En contraste, fueron pocos los estudiantes (tono
de voz=12.3%) que variaron su tono de voz segun la expresividad o énfasis
para reforzar sus ideas. Esto puede deberse a que en las aulas se enfatiza mds
la importancia de comunicar las ideas con claridad que en variar la forma de
expresar un mensaje segun la intencién.

En el aspecto verbal, la gran mayoria de los estudiantes (presenta-
cién=84.3%) incluyé de forma explicita la informacién solicitada y pertinente
para presentarse (nombre completo, carrera, ciclo de estudios, etc.). Ademds,
la mayoria de los estudiantes (coherencia=69.3%) desarroll6 un discurso orga-
nizado sin contradicciones, repeticiones innecesarias de ideas, digresiones ni
vacios de informacién. Esto podria tener relacién con las experiencias que han
tenido los estudiantes elaborando discursos orales y con la retroalimentacién
que hayan recibido por parte de los docentes en el transcurso de su forma-
cién universitaria. Asimismo, el 62.6% (cohesién) usé de manera correcta los
conectores para enlazar sus ideas en el video, realizd pausas necesarias y no pre-
senté muletillas, o si las usé, estas no afectaron la comprensién de su discurso.

Adicionalmente, en el aspecto verbal, el 65.7% de los estudiantes logré
cumplir con el tiempo establecido para desarrollar su presentacién (adecua-
cién al tiempo propuesto), lo cual denota una capacidad de seguir la consigna
propuesta y adaptar el contenido para cumplir con los mdrgenes solicitados;
esto en comparacién con el estudio de Bolivar et al. (2013), en el que la
mayorfa de los estudiantes necesita adecuar su discurso de acuerdo con el
tiempo solicitado.

A diferencia de los anteriores resultados, en el criterio de adecuacién al
propdsito y al tema, tan solo el 8.1% de los estudiantes logré cumplir con
el propésito comunicativo. Ello implica que los estudiantes no han desarro-
llado los recursos persuasivos requeridos para una situacién comunicativa que
implica convencer al interlocutor de algo, en este caso de ser el mejor talento
para ser contratado.

En el aspecto no verbal, se observa un manejo adecuado con respecto al
contacto visual (74.7%), ya que la mayoria de los estudiantes fueron capaces
de mantener la mirada hacia la cdmara durante toda la presentacién. Este
resultado puede estar mediado por el énfasis que se brinda durante las clases
sobre la importancia de establecer contacto visual para generar confianza en
el receptor. En linea con lo anterior, la mayoria de los estudiantes (86.4%)
acompafi6 su presentacién con algtin gesto (faciales o de manos), aspecto en
fase de desarrollo. Estos resultados coinciden con los de Bolivar et al. (2013),
que ubican en fase de desarrollo al aspecto de expresividad. En ambos casos, es
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importante brindar pautas pedagdgicas para lograr la articulacién del discurso
con los gestos en los estudiantes.

Otro criterio importante del aspecto no verbal es la postura corporal,
la cual denota dificultades, ya que solo un reducido grupo de estudiantes
(11%) logré mantener una postura erguida a lo largo de su presentacién. Este
hallazgo puede deberse a que factores externos como nerviosismo o insegu-
ridad se reflejan de manera mds visible en la postura. Por ello, se debe trabajar
este criterio de manera mds incisiva en clases.

A partir de los resultados, se identifica que una de las fortalezas de esta
investigacion es el instrumento utilizado, que conté con la validacién de su
contenido a través del juicio de especialistas en comunicacién oral. Ademds,
tomando en cuenta el cardcter perfectible de las ribricas, la utilizada en este
estudio se elaboré con base en versiones anteriores (realizadas en el 2018), a
partir de las cuales se implementaron mejoras, por lo que las descripciones
de los niveles de desempefio fueron las més objetivas posibles. Aunado a ello,
se contd con un proceso de control de calidad para asegurar la precision y la
consistencia entre los codificadores. En cuanto a la precisién, se obtuvo un
77%; con respecto a la consistencia, casi todos los criterios contaron con mds
del 90%, a excepcién de los criterios de coherencia, postura corporal y tono
de voz, que contaron con mds del 80%. Una segunda fortaleza es el uso de
una rubrica analitica, que abarca los tres aspectos de la comunicacién oral
(verbales, no verbales y paraverbales). Este tipo de ribrica es la mds idénea
para evaluar la comunicacién oral, puesto que brinda una retroalimentacién
detallada a los estudiantes sobre su desempefio en los tres aspectos evaluados,
con el fin de mejorar sus habilidades comunicativas en futuras oportunidades
(Verano et al., 2016). Una tercera fortaleza de esta experiencia es que se trata
de un estudio novedoso en la educacién superior para el contexto peruano,
tanto a nivel tedrico como de metodologia. Sin embargo, aunque esto es una
fortaleza, también representd una limitacién, ya que no se cuenta con un
estudio similar en caracteristicas, poblacién y nivel educativo que permita rea-
lizar comparaciones e inferencias entre ellos.

Respecto de las limitaciones, debe mencionarse la escasa existencia de
reportes de evaluaciones estandarizadas sobre la comunicacién oral. Como
se mencioné al inicio, en el contexto educativo peruano, la competencia de
comunicacién oral es poco atendida. Por lo tanto, existe un déficit en la ense-
fianza y la evaluacién posterior de esta competencia.

A futuro se podrian implementar estudios longitudinales que permitan
ver el progreso de los estudiantes a lo largo de la formacién universitaria, en
cada uno de los criterios que componen la rabrica. Ello permitiria ver si hay
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variaciones e identificar los criterios que requieran mayor atencién. Asimismo,
en préximas experiencias, es recomendable incluir a otros actores educativos
que asuman el rol evaluativo. De esta manera, los docentes podrian participar
como sucedid en las experiencias de Verano et. al (2016) y Rodriguez (2012) o
los propios estudiantes, a modo de autoevaluacién, como en la experiencia de
Bolivar et al. (2013). Si bien esto implica grandes desafios, ayudaria a otorgar
mayor visibilidad a la importancia de esta competencia.

Por dltimo, en préximas experiencias se sugiere explorar la estructura
dimensional de los datos. Esto podria hacerse con el andlisis factorial con-
firmatorio o un andlisis Rasch multidimensional. De esta manera se podrian
obtener evidencias de validez de la estructura interna.

6. CONCLUSIONES

La comunicacién oral es importante, ya que permite la insercién, permanen-
cia y reinsercién al mundo laboral (Verano et al., 2016). Por lo tanto, su desa-
rrollo, asf como su evaluacidn, requieren de especial atencién, sobre todo en el
contexto de una educacién basada en competencias, cuyo objetivo es preparar
a los estudiantes para que respondan a las demandas del mercado y de la socie-
dad. Por ello, es importante evaluar esta competencia para obtener informa-
cién con la finalidad de brindar retroalimentacién e implementar acciones de
mejora que contribuyan a su logro.

Los aprendizajes en los que se observa un mejor desempefio se vinculan
con los aspectos paraverbales, seguidos de los verbales y de los no verbales.
En relacién con los criterios, los que presentan un mejor desempefio estin
relacionados con el desarrollo del contenido, el contacto visual y la pronun-
ciacidn clara, mientras que las mayores dificultades se evidencian en el uso
de gestos faciales y de manos, la variacién del tono de voz y el cumplimiento
del propdsito comunicativo. Sobre este dltimo criterio, el cual es uno de los
mads relevantes en la situacién comunicativa propuesta en la consigna a los
participantes, llama la atencién que solo el 8,1 % de los estudiantes alcancen
el nivel Esperado. Se recomienda para futuros estudios el analizar los criterios
empleando otros andlisis estadisticos, como andlisis de clister, andlisis facto-
rial, entre otros.

Finalmente, como recomendacién pedagégica, se deben implementar acti-
vidades curriculares y extracurriculares que permitan fortalecer las habilidades
de comunicacién oral de los estudiantes, mediante la ensenanza explicita de
los criterios verbales, no verbales y paraverbales que deben tomar en cuenta
en sus presentaciones. Igualmente, se debe brindar retroalimentacién efectiva
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de forma inmediata y asertiva después de alguna actividad oral realizada. Todo
esto representa un gran reto en el contexto actual, en el que la educacién virtual
y remota tienen mayor oferta y demanda, en parte debido a la pandemia por
la COVID-19. Por esta razén, las universidades deben replantear la forma en
que implementan actividades vinculadas a la comunicacién oral, proponiendo
la realizacién de presentaciones orales a través de formatos multimedia como
videos, debates en linea, etc. (Hikamah et al., 2021). Al respecto, los entornos
virtuales de aprendizaje poseen la ventaja de permitir el ampliar los limites
espacio-temporales del aula para el desarrollo de la oralidad y la respectiva
retroalimentacion (Romero & Corpas, 2019; Saglam, 2021).
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RESuUMEN
Este articulo presenta los resultados de la implementacién del soffware educativo
denominado Siszproy en el aprendizaje de los estudiantes universitarios de las asig-
naturas de investigacion a partir de la elaboracién de la matriz de consistencia y
matriz de resultados orientados a la formulacién de proyectos de tesis del tipo
bésico, aplicado y tecnoldgico. La investigacién cuantitativa utilizé una muestra
de 39 estudiantes de Ingenieria Eléctrica de la Universidad Continental matri-
culados en la asignatura Taller de Investigacién I, quienes fueron seleccionados
mediante muestreo no aleatorio por conveniencia y luego clasificados en grupo
experimental y grupo de control. Se concluye que el uso del software educativo
mejora el aprendizaje de los estudiantes detectando superioridad de los puntajes
obtenidos y notables avances al elaborar el proyecto de tesis.
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Educational software for the formulation of research projects

ABSTRACT

This article presents the results of the implementation of the educational soft-
ware called Siszproy in the learning of university students of research subjects
from the elaboration of the consistency matrix and results matrix oriented to the
formulation of basic, applied and technological thesis projects. The quantitative
research used a sample of 39 students of Electrical Engineering of the Continental
University enrolled in the subject Research Workshop I, who were selected by
non-random convenience sampling and then classified into experimental and
control groups. It is concluded that the use of the educational software improves
the students’ learning, detecting superiority in the scores obtained and notable
progress in the elaboration of the thesis project.

Keywords: Learning, educational software, consistency matrix, Sistproy

Software educativo para a formulagao de projectos de investigacao

Resumo
Este artigo apresenta os resultados da implementacio do software educacional
chamado Siszproy no aprendizado de estudantes universitdrios de disciplinas de
pesquisa a partir do desenvolvimento da matriz de consisténcia e matriz de resul-
tados orientada para a formulagio de projetos de tese de tipo bdsico, aplicado
e tecnoldgico. A pesquisa quantitativa utilizou uma amostra de 39 estudantes
de Engenharia Elétrica da Universidade Continental inscritos no Workshop de
Pesquisa I, que foram selecionados por amostragem de conveniéncia nio aleatéria
e depois classificados em grupos experimentais e de controle. Conclui-se que o uso
do software educacional melhora o aprendizado dos alunos, detectando superiori-
dade nas notas obtidas e notdveis avangos na elaboragio do projeto de tese.
Palavras-chave: Aprendizagem, software educativo, matriz de consisténcia,

Sistproy.
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1. INTRODUCCION

Actualmente el uso de la tecnologia busca agilizar y simplificar los diversos
procesos y/o trabajos que se realizan en todas las 4reas de la vida diaria, parti-
cularmente, en el drea industrial y, con especial énfasis, en el dmbito educativo
que se vio acelerado con la nueva normalidad a raiz de la pandemia. Tomando
en cuenta este contexto se disefié el programa de soffware Sistproyl, el cual
busca facilitar a los estudiantes universitarios el realizar un correcto andlisis
para su titulacidn en los diferentes tipos de investigacidn, los cuales pueden ser
del tipo bdsico, aplicado o tecnolégico.

Observando las estrategias de ensefianza-aprendizaje que se dan en las aulas
universitarias podemos afirmar que, en muchos casos, la ensefianza todavia
continda siendo del tipo instruccionista o “bancaria’, ya que su propdsito es
el de depositar conocimientos en cabezas consideradas como “vacias”, desde
el docente que “sabe” hacia los estudiantes que no saben. En el caso especifico
de la asignatura Taller de Investigacién I, la falta de herramientas informdticas
(como, por ejemplo, sistemas expertos) que permitan dotar de consistencia
16gica a los proyectos de tesis, afectan el aprendizaje y la elaboraciéon de los
proyectos de investigacién. La presente investigacién ha sido motivada por
estas carencias de material diddctico computacional ad hoc para el desarrollo
6ptimo del proceso de enseflanza y aprendizaje de la asignatura en mencién.
Parra y Rengifo (2021) consideran que, en una sociedad globalizada que tiene
nuevos retos y nuevas posibilidades dentro del campo educativo, las tecnolo-
gfas de la informacién y la comunicacién (TIC) juegan un papel importante y
tienen un efecto positivo transformando las pricticas pedagdgicas sincronas y
asincronas, a la vez que potencian el aprendizaje mediante estrategias colabo-
rativas, creativas, innovadoras y significativas.

La falta de soffware ad hoc para incorporar al desarrollo de las sesiones de
aprendizaje en las diferentes asignaturas de educacion superior puede ser la
razén por la cual no se logran las competencias deseadas en los estudiantes.
Problemdticas similares han sido abordadas por diferentes investigadores,
como es el caso de Alvarado y Finol (2019), quienes elaboraron un soffware
educativo diddctico para la ensefianza del inglés técnico contextualizado y
situado en el estudiante-aprendiz. Ambos investigadores afirman que este sirve
como soporte a una ensefianza con un enfoque constructivista, y logra un
aprendizaje que puede ser controlado mediante el procesamiento de la infor-
macién durante el desarrollo de las sesiones de clase, mediante la aplicacién

' Autor: Joel Contreras Nunez. Partida Registral: 01098-2021, Asiento: 01. Fecha: 10/08/2021.
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de estrategias y actividades de aprendizaje mds apropiadas para la interaccién
del estudiante con el software. De igual manera, Almaguel Guerra ez al. (2016)
desarrollaron un soffware educativo para ser incorporado en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje en asignaturas que desarrollen operaciones con matrices en
las carreras de ingenierfa; manifiestan que los estudiantes que recibieron las
sesiones de clase utilizando el soffware en mencién tuvieron un rendimiento
superior a los estudiantes que estudiaron la asignatura empleando el método
tradicional. Por su parte, Battaglia er a/. (2016) afirman que la herramienta
informdtica que se incorpora dentro del proceso de ensefanza- aprendizaje a
partir del trabajo colaborativo, no debe reemplazar al modelo presencial, sino
que, mds bien, debe brindar una plataforma de coordinacién y colaboracién
que conlleve a optimizar la relacién docente-estudiante; el soffware también
tiene la opcién de evaluar y dar seguimiento a los trabajos desarrollados
logrando obtener los resultados de forma remota.

Para mejorar la calidad educativa y contribuir a un logro éptimo de las
competencias especificas en los estudiantes de las unidades curriculares de
investigacién, mediante el presente estudio se plantea la siguiente interro-
gante: jde qué manera se puede mejorar el aprendizaje de los estudiantes de
las asignaturas de investigacién en educacién superior? Para responder esta
pregunta, el objetivo de la presente investigacién es crear el soffware educativo
denominado Sistproy el cual sirve para mejorar el aprendizaje de los estu-
diantes de las asignaturas de investigacién en educacion superior.

2. MARCO TEORICO

Caccuri (2013), considera como soffware educativo los programas de com-
putadoras destinados a la educacién e incluye todos los programas diseiados
con fines diddcticos; desde aquellos basados en modelos conductistas de la
ensenanza, pasando por los programas iniciales de ensenanza asistida por com-
putadora hasta los novedosos programas de ensenanza inteligente basados en
sistemas expertos e inteligencia artificial. La funcionalidad, ventajas y desven-
tajas que pueda traer el uso del soffware educativo, dependerd de las caracters-
ticas del material, de la forma como se adectia al contexto educativo en el cual
se aplica y de la manera como el docente guie su uso.

Segtn Ferndndez y Delavaut (2008), los soffwares educativos poseen
tres componentes bien definidos; la interfaz de usuario, la base de datos y el
motor o algoritmo. La interfaz de usuario permite al programa establecer el
didlogo con el usuario, a su vez, esta se encuentra integrada por dos sistemas,
el primero que permite la comunicacién programa-usuario y facilita la trans-
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misién de informacién desde la computadora al usuario y el segundo que
permite la comunicacién usuario-programa que permite el ingreso de datos
por el usuario a la computadora. Los sistemas de gestidn de bases de datos con-
tienen informacién especifica que el programa mostrard al usuario; puede estar
compuesto por modelos de comportamiento y datos de diferentes tipos como
texto, gréficos, sonidos, etc. A su vez, el motor o algoritmo, indica la secuencia
de las actividades que debe realizar el programa en funcién de las acciones del
usuario; estas secuencias pueden ser lineales o ramificadas, tipo entorno y tipo
sistema experto. Reyes ez al. (2022) consideran que el soffware educativo debe
ser una herramienta didéctica y flexible orientada al usuario y que responda a
las necesidades del modelo del proceso ensenanza-aprendizaje de la asignatura,
al respecto, Navarro del Toro (2021) afirma que iniciar una nueva experiencia
de forma experimental utilizando las nuevas TIC es el inicio para que el futuro
profesional (actual estudiante) vaya perdiendo el miedo a explorar oportuni-
dades nuevas donde pueda poner a prueba sus conocimientos.

Para el desarrollo del soffware, también se consideraron bases teéricas sobre
aprendizaje relacionadas con la incorporacién de las tecnologias de informacién
y comunicacién en el entorno educativo, entre los cldsicos destacan Bruner
(1972), quien otorga gran relevancia a la accién en el proceso de aprendizaje,
desde donde surge la expresién “aprendizaje por descubrimiento” opuesta al
postulado de Ausubel, quien afirmaba que el estudiante es simplemente receptor
de todos los contenidos que aprenderd. Se consideré también el enfoque bdsico
de Piaget (1985) el cual se basa en la perspectiva evolutiva y el conocimiento
del mundo exterior mediante los sentidos. Por otro lado, se encuentra Papert
(1987), creador del lenguaje de alto nivel LOGO, en donde la computadora
configura las condiciones para el desarrollo del aprendizaje y esto supone que se
adquieren nuevas formas de aprender; en sus inicios Papert trabajé con Piaget
y, a partir del trabajo desarrollado por este, planted la teorfa del procesamiento
de la informacién. En esta perspectiva, Huaricachi ez /. (2022), afirman que
las estrategias de ensefianza que ejecutan los docentes dentro del 4mbito educa-
tivo son muy importantes porque permiten el establecimiento de interacciones
positivas en el aula de estudios. Asimismo, se considera que el aprendizaje
incluye actitudes y valores, aspectos educativos generales, contenidos, procesos
cognitivos, sujetos, técnicas y estrategias (Ariza er al., 2022).

Una buena educacion es fundamental para el desarrollo de nuestro pais, y
debe dotarse al estudiante de todas las herramientas necesarias para alcanzarla,
mds ain si nos encontramos en la época de la sociedad del conocimiento,
donde las metodologias activas centradas en el estudiante constituyen una
oportunidad para alinear las exigencias laborales del mercado actual con los
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planes de formacién de los estudiantes. La presente propuesta de soffware
Sistproy permitird a los estudiantes afrontar los retos de la poblacién universi-
taria en cuanto a la elaboracién de los proyectos de investigacién. Para su cons-
truccidn también se tomé en cuenta la teoria de Cacheiro ez al. (2016) quienes
afirman que un modelo diddctico-tecnolégico debe facilitar la comprensién
del proceso de ensenanza-aprendizaje que conlleve a una transmisién eficiente
de los conocimientos a los estudiantes utilizando las instrucciones mds ade-
cuadas en los diferentes contextos y adaptando los medios tecnoldgicos dispo-
nibles. A partir de ello se diseié una interfaz de usuario amigable y ficilmente
entendible por cualquier estudiante universitario con conocimientos bésicos
de metodologfa de la investigacién.

El software Sistproy es un programa informdtico desarrollado en un
entorno web el cual consta de diferentes médulos que, de manera intuitiva,
y con preguntas simples guian al usuario a ingresar los pardmetros bdsicos de
su proyecto de investigacion. Con estos datos y, utilizando tablas, relaciones y
consultas internas, formula tentativamente los problemas, objetivos e hipdtesis
generales correspondientes para que el usuario pueda mejorarlas. Asimismo,
el programa identifica las variables de investigacién dependiendo del tipo y
nivel de investigacién y solicita la definicién conceptual, asi como las dimen-
siones; a partir de ello plantea los problemas, objetivos e hipdtesis especificas
que el usuario puede mejorar. Finalmente, el soffware sugiere la metodologia
de la investigacidn, la cual incluye el tipo y nivel de investigacidn, el disefio
de la investigacién, la determinacién de la muestra, el tipo de muestreo (pro-
babilistico y no probabilistico),las técnicas e instrumentos de recoleccién de
datos, la fuente de los datos y la estadistica descriptiva y estadistica inferencial,
para que, de igual manera, el usuario pueda mejorarlas. El proceso concluye
con la emisién, en formato PDE del reporte matriz de consistencia generado
mediante el soffware

Sistproy se elaboré en arquitectura cliente-servidor a través de la aplicacién
de programacién orientada a objetos y la metodologia CRUD (Crear, Leer,
Actualizar y Borrar), utilizando soffware base de cédigo abierto. El cédigo
fuente fue escrito en lenguaje de PHP que lo hace invisible a cualquier nave-
gador web, asi como al cliente; es el servidor el que se encarga de interpretar
las instrucciones y enviar al navegador el resultado HTML. Asimismo, para
almacenar los datos ingresados se empled el sistema de gestién de base de datos
relacional MySQL, el cual resulta muy versdtil para entornos de desarrollo
web. El soffware Sistproy se puede ejecutar en la mayoria de los sistemas ope-
rativos como Linux, Microsoft Windows, MacOS, RISC OS, entre otros, solo
es necesario contar con un browser.
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Una adecuada integracién de las TIC dentro de los recursos diddcticos de
cualquier asignatura permite la extraccién de conocimiento Gtil para mejorar
el proceso de ensenanza-aprendizaje, particularmente, la incorporaciéon del
software Sistproy en el desarrollo diddctico en la ensefianza de la realizacién
de la matriz de consistencia promueve la mejora del aprendizaje tanto de los
estudiantes como del docente mismo.

3. METODOLOGIA

En el desarrollo de la investigacién se aplicd el método inductivo, tomando
como referencia la definicién de Cegarra (2004) quien afirma que este método
“consiste en basarse en enunciados singulares, tales como descripciones de los
resultados de observaciones o experiencias para plantear enunciados universa-
les, tales como hipétesis o teorias” (p. 83). Asi, en esta investigacidn, se parte
de observar una situacién particular (como fue el uso del soffware Sistproy en
el desarrollo de la asignatura Taller de Investigacién II) y demostrar el efecto
en el rendimiento académico de los estudiantes de tal asignatura , lo cual se
evidencia en la elaboracién de la matriz de consistencia, y permite formular
conclusiones que pueden explicar otros fenémenos similares.

Para Herndndez er al. (2014), la investigacién aplicada es aquella que
estd orientada a resolver problemas, como sucede en el caso de la presente
investigacion ya que se buscé solucionar un problema concreto, el formular
adecuadamente el proyecto de investigacién. Ahora bien, Herndndez ez al.
(2014) afirman que “los estudios explicativos van mds alld de la descripcién de
conceptos o fenémenos o del establecimiento de relaciones entre conceptos;
es decir, estdn dirigidos a responder por las causas de los eventos y fenémenos
fisicos o sociales” (p. 95). De acuerdo con esta afirmacidn, la presente investi-
gacion es de tipo explicativo porque la implementacion del soffware Sistproy
permitié explicar la mejora del aprendizaje de los estudiantes.

Asimismo, el tipo de disefio utilizado es el cuasiexperimental, debido a que
se tuvo un grupo experimental y un grupo de control donde los sujetos no se
asignaron al azar al grupo, sino que dicho grupo ya se encontraba formado
antes del experimento. En este caso, los salones se forman desde la matricula
y el investigador no tiene injerencia en ello. De este modo, nuestro disefio se
basa en los postulados de Herndndez ¢t a/. (2014) quienes afirman que “en los
disefos Cuasiexperimentales, los sujetos no se asignan al azar a los grupos ni
se emparejan, sino que dichos grupos ya estdn conformados antes del experi-
mento: son grupos intactos” (p. 151).

Educacion XXXI1(63), septiembre 2023 / e-ISSN 2304-4322




146

Joel Contreras Nanez y Ménica Alejandra Calle Vilca

En el caso prictico, se tomé en cuenta la aplicacién del software educativo
Sistproy en el desarrollo de la asignatura Taller de Investigacién I durante
el periodo 2021-10, identificado con céddigo NRC 15586, e integrado por
los estudiantes del IX semestre de la facultad de Ingenierfa de la Universidad
Continental de acuerdo con el plan de estudios vigente.

El software educativo Sistproy se utilizd como soporte para el plantea-
miento de las preguntas de investigacidn, formulacién de los objetivos de
investigacién. En el caso de las investigaciones cientificas de tipo bésica o apli-
cada, el soffware permite generar las hipdtesis; en cambio, cuando se trata
de las investigaciones tecnoldgicas, genera los resultados esperados y los indi-
cadores verificables en funcién al objetivo general y los objetivos especificos
de la investigacion. El resultado de la aplicacién del soffware permitié a los
estudiantes elaborar la matriz de consistencia y la matriz de resultados de una
manera dindmica y rdpida, asimismo, desarrollé en los estudiantes la capa-
cidad de adquisicién de informacién y estrategias de aprendizaje, asi como el
pensamiento ldgico y critico.

La poblacién de la presente investigacidn estd constituida por todos los
estudiantes del IX ciclo de la Facultad de Ingenierfa matriculados en la asig-
natura Taller de Investigacién I en el periodo 2021-10. Es en esta poblacién
que se selecciond la muestra conformada por los 39 estudiantes matriculados
en el NRC 15586, es decir, el muestreo fue no probabilistico por conve-
niencia porque se trabajé con un grupo ya formado. La muestra se dividi6
en dos grupos bien definidos: el grupo experimental integrado por 20 estu-
diantes que decidieron utilizar el soffware de manera frecuente y el grupo de
control integrado por 19 estudiantes que no utilizaron el soffware o lo hicieron
minimamente.

Antes de la utilizacién del soffware se realizaron pruebas para evaluar su
funcionalidad con un grupo piloto conformado por 23 estudiantes, quienes
después de utilizarlo durante un breve periodo de tiempo, brindaron sus suge-
rencias para mejorar la interfaz de usuario y, luego, respondieron un cuestio-
nario online de preguntas elaborado en Google Forms con preguntas cerradas
de cinco alternativas: (1) Totalmente de acuerdo (2) De acuerdo (3) Ni de
acuerdo ni en desacuerdo (4) En desacuerdo (5) Totalmente en desacuerdo.
Los resultados obtenidos se muestran en la siguiente tabla:
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Tabla 1. Resultados de la evaluacion del software por el grupo piloto

Totalmente de De Ni de acuerdo ni
Item Total
acuerdo acuerdo en desacuerdo

Las preguntas iniciales que formula
el software, ;ayudan a delimitar 47.8 % 47.8 % 4.3 % 100.0 %
correctamente la investigacién?

:Son suficientes los verbos que
propone el software para formular 34.8 % 52.2 % 13.0 % 100.0 %
el objetivo de la investigacién?

El objetivo general que propone el

. 30.4 % 56.5 % 13.0 % 100.0 %
software ;es apropiado?
El problema general que propone el

. 21.7 % 69.6 % 8.7 % 100.0 %
soffware ses apropiado?
La hipétesis general que propone el 26.1% 52.2 % 217 % 100.0 %

software ;es apropiada?

;Considera adecuada, la forma de
generar los problemas, objetivos e 30.4 % 56.5 % 13.0 % 100.0 %
hipétesis especificos?

La 4escr1pc1on de las variables es 261 % 56.5 % 17.4% 100.0 %
suficiente?

sLa metodologfa (tipo, nivel,

disefio, poblacién, muestra, técnica,

instrumento, etc.) que propone el 21.7 % 60.9 % 17.4 % 100.0 %
software para la investigacién bdsica

y aplicada es apropiada?

sLa matriz de consistencia para
la investigacién bésica y aplicada

21.7 % 60.9 % 17.4 % 100.0 %
propuesta por el software es
suficiente?
sEl enfoque para la investigacion
tecnoldgica (objetivo-resultado- 26.1% 65.2% 8.7 0% 100.0 %

indicador) propuesto por el soffware
es el adecuado?

;La matriz de resultados propuesta
por el soffware para la investigacién 21.7 % 56.5 % 21.7 % 100.0 %
tecnoldgica es suficiente?

sEl modelo de simulacién es vilido

y se ajusta a los estudiantes a quien 26.1 % 56.5 % 17.4 % 100.0 %
se dirige?
Promedio 27.9 % 57.6 % 14.5 % 100.0 %
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Como se puede observar, los resultados mostrados en la Tabla 1 indican
que en todos los items los estudiantes respondieron mayoritariamente con las
opciones de acuerdo o totalmente de acuerdo. Se puede concluir que ,en pro-
medio, mds del 85 % de los estudiantes estdn de acuerdo en que el soffware es
de mucha ayuda para la formulacién de su proyecto de investigacion a partir
de la elaboracién de la matriz de consistencia y/o matriz de resultados.

Dentro de las sesiones de aprendizaje de la asignatura Taller de Investigacién
I se incluyeron varias horas de capacitacién en el manejo del soffware, utili-
zando para ello una guia con casos pricticos para cada tipo de investigacién
soportado por el soffware: bésica, aplicada y tecnoldgica; luego de la capaci-
tacion, los estudiantes generan sus propias matrices de consistencia y/o resul-
tados dependiendo del tipo de investigacién que hayan decidido realizar.

4. RESULTADOS

Después de la evaluacion de la funcionalidad del soffware educativo Sistproy se
procedié a su implementacién en las sesiones de aprendizaje de la asignatura
Taller de Investigacién I como soporte para la formulacién de los proyectos
de investigacion a partir de la elaboracién eficiente de la matriz de consisten-
cia y/o matriz de resultados en la muestra seleccionada. En primer lugar, se
procedié con la determinacién de los saberes previos mediante una prueba de
evaluacién diagndstica tanto al grupo experimental como al grupo de control
y cuyos resultados se muestran en la siguiente tabla:

Tabla 2. Resultados de la evaluacion diagnéstica

Grupo Cantidad de Nota Desviacién Coeficiente
estudiantes promedio estandar de variacién
Experimental 20 11.9 5.5 46.3 %
Control 19 13.7 6.1 44.4 %

Como se observa en la Tabla 2, respecto de los resultados de la prueba de
diagndstico, se tiene que los integrantes del grupo experimental obtuvieron
una nota promedio de 11.9 con una desviacién estdndar de 5.5 y un coefi-
ciente de variacién de 46.3 %, lo que indica un nivel bajo en cuanto al cono-
cimiento previo, asi como demuestra heterogeneidad entre los estudiantes.
En cuanto al grupo de control se tiene un promedio de 13.7 con una desvia-
cién estdndar de 6.1 y un coeficiente de variacién de 44.4 %, lo cual muestra
un nivel regular de conocimiento y heterogeneidad entre los estudiantes.
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Ahora bien, luego de la implementacién del soffware en el NRC 15586, se
procedié a realizar las evaluaciones permanentes y se obtuvieron los prome-
dios finales de los integrantes del grupo experimental y de los que conforman
el grupo de control; es decir, en los 39 estudiantes matriculados en la asig-
natura de Taller de investigacién | durante el periodo académico 2021-10.
La informacidn recolectada fue procesada utilizando técnicas estadisticas para
el tratamiento de la informacién con el soporte del soffware SPSS, y se obtu-
vieron medidas estadisticas que respaldan los resultados logrados, los cuales se
muestran en la Tabla 3.

Tabla 3. Resultados obtenidos en el promedio final de la asignatura Taller de

Investigacion 1

Grupo Cantidad de Nota Desviacién ~ Coeficiente de
estudiantes promedio estdndar variacién
Experimental 20 16.4 0.7 4.0 %
Control 19 12.8 2.9 22.8 %

De acuerdo con la informacién mostrada en la Tabla 3, se puede observar
que la totalidad de estudiantes del grupo experimental que decidieron realizar
su proyecto de investigacidn de tipo bdsica o aplicada desarrollé de manera
satisfactoria su matriz de consistencia y formulé su proyecto de investigacion.
Asimismo, todos aquellos estudiantes cuya investigacion era de tipo tecno-
légica también lograron desarrollar correctamente su matriz de resultados y
formular su proyecto de investigacién y aquellos del grupo de control también
construyeron las respectivas matrices y formularon sus proyectos de investi-
gacién. Sin embargo, los resultados de la evaluacion del grupo experimental
indican un promedio general de 16.4, una desviacién estdndar de 0.7 y un
coeficiente de variacién de 4.0 %, lo cual indica que se trata de una distribu-
cién homogénea; es decir, los estudiantes poseen un rendimiento similar y, al
observar el valor promedio de 16.4, podemos decir que se encuentran en un
buen nivel en cuanto a la formulacién de su proyecto de investigacion. En el
caso del grupo de control se obtuvo un promedio general de 12.8, una des-
viacién estdndar de 2.9 y un coeficiente de variacién de 22.8 % lo cual indica
que se trata de una distribucién homogénea, es decir, los estudiantes tienen
un rendimiento similar y, observando el valor promedio de 12.8, podemos
decir que se encuentran en un nivel regular en cuanto a la formulacién de su
proyecto de investigacion.
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Como se puede notar, aquellos estudiantes que utilizaron el soffware mejo-
raron significativamente su rendimiento académico en comparacién con la
prueba de entrada lo cual no ocurrié con el grupo de control; esto permite
concluir que el uso del soffware Sistproy fue muy beneficioso para los estu-
diantes de la asignatura Taller de Investigacién I. Sin embargo, para corroborar
los resultados obtenidos, se procedié a realizar la prueba de hipétesis:

Ho: El rendimiento académico del grupo experimental es igual al rendi-
miento del grupo de control
Ha: El rendimiento académico del grupo experimental es diferente al rendi-
miento del grupo de control

Se tienen dos alternativas para comprobar la hipétesis, la prueba t de com-
paracién de promedios y la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney de
comparacién de medianas. Para seleccionar el estadistico mds adecuado, en
primer lugar, determinamos si la muestra sigue una distribucién normal y,
luego, determinamos si las varianzas poblacionales son iguales; los resultados
obtenidos con la ayuda de soffware SPSS se muestran en las Tablas 4 y 5.

Tabla 4. Resultados obtenidos en el promedio final de la asignatura Taller de
Investigacion 1

Asimetria Curtosis
Grupo Estadistico Desv. error Estadistico Desv. error
Experimental -0,712 0,512 -0,446 0,992
Control -2,513 0,524 6,522 1,014

Tabla 5. Resultados de la prueba de Levene

Prueba de Levene de
igualdad de varianzas

F Sig.

Promedio final ~ Se asumen varianzas iguales 5,480 0,025
No se asumen varianzas iguales

Observando los valores del coeficiente de asimetria y coeficiente de curtosis
mostrados en la Tabla 4 concluimos que no se tiene una distribucién normal,
por lo cual se debe utilizar una prueba estadistica no paramétrica; asimismo,
de acuerdo con lo mostrado en la Tabla 5 respecto de la prueba de Levene,
al tener un valor de significancia menor a 0.05 (0.025 < 0.05) concluimos
que las varianzas no son iguales. Por lo tanto, para probar la hipétesis con el
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soporte del software SPSS se aplicé la prueba de comparacién de medianas
mediante el estadistico U de Mann-Whitney para muestras independientes,
considerando lo siguientes datos:

Ho: Me; = Me,. (las medianas son iguales)
Ha: Me; = Me,. (las medianas son diferentes)
o =0.05 (nivel de significancia)

donde: Me, : mediana del promedio final en el grupo experimental
Me,.: mediana del promedio final en el grupo de control

Tabla 6. Resumen de prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes

Descripcién Valor
N total 39
U de Mann-Whitney 4,000
Estadistico de prueba 4,000
Error estdndar 34,947
Estadistico de prueba estandarizado -5,322
Sig. asintética (prueba bilateral) 0,000
Sig. exacta (prueba bilateral) 0,000

La conclusién de la prueba fue que, como el valor de p es menor al valor
de o (0,000 < 0.05), la hipdtesis nula de la igualdad de medianas de ambos
grupos se rechaza y se acepta la hip6tesis alterna que establece que las medianas
del grupo experimental y el grupo de control son diferentes, con lo cual
queda demostrada la hipétesis de que la incorporacién del soffware académico
Sistproy en la asignatura Taller de Investigacién I mejord significativamente
el rendimiento académico de los estudiantes, podemos afirmar también que
mejora el aprendizaje.

5. DISCUSION

Los resultados obtenidos en la presente investigacién muestran que la incor-
poracién del soffware Sistproy en el desarrollo de la asignatura Taller de
Investigacion I resultdé muy beneficioso para el aprendizaje de los estudiantes;
el promedio general del grupo experimental mostré un valor de 16.4 que es
superior a lo obtenido por el grupo de control, que indica un promedio de
12.8; asimismo, la prueba U de Mann-Whitney de comparacién de media-
nas para muestras independientes demostrd que los valores del rendimiento
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académico de los dos grupos son significativamente diferentes. También se
puede afirmar que el puntaje que obtuvo el grupo experimental demuestra que
los estudiantes tienen un nivel bueno en cuanto a la formulacién de proyectos
de investigacion, en cambio los del grupo de control solo llegan a un nivel
regular. Los valores de la desviacién estdndar y el coeficiente de variacién del
grupo experimental (0.7 y 4 %, respectivamente) son muy inferiores a corres-
pondientes valores del grupo de control (2.9 y 22 %, respectivamente); esto
nos permite afirmar que los estudiantes del primer grupo poseen una distribu-
cién del rendimiento académico mds homogéneo que los del segundo grupo;
ademds podemos afirmar que todos los estudiantes del grupo experimental
tienen un rendimiento académico similar, esto es que llegan a cumplir las
competencias de manera conjunta, mientras que, dentro del grupo de control
algunos obtuvieron un buen rendimiento, otros uno regular y algunos no
lograron las competencias.

Los resultados obtenidos son similares a los de Alvarado y Finol (2019)
quienes demuestran que el soffware que incorpora la teorfa constructivista y
el e-learning, contribuye con un aprendizaje significativo, contextualizado y
auténtico en el estudiante-aprendiz. Asimismo, son confirmados por Battaglia
et al. (2016) quienes concluyen que una Plataforma Virtual Colaborativa no
debe reemplazar al modelo presencial, sino que, més bien, debe brindar una
plataforma de coordinacién y colaboracién que conlleve a optimizar las rela-
ciones entre los docentes y los estudiantes; de igual forma esto se condice con
los resultados de Almaguel Guerra e# al. (2016) quienes demostraron que los
estudiantes que recibieron las sesiones de clase utilizando el software educativo
para el trabajo con matrices, son superiores a los resultados alcanzados por los
estudiantes que estudiaron la asignatura empleando el método tradicional.

Los resultados de la presente investigacién, también son corroborados por
las siguientes investigaciones: Hoyos et a/. (2021) quienes consideran que una
herramienta diddctica importante para la ensefianza de geometria analitica
tridimensional consiste en la incorporacién de un soffware que complementa
la labor del docente y al mismo tiempo permite a los estudiantes resolver mds
ejercicios en menor tiempo; Rodriguez er al. (2021) quienes disefaron un
software educativo que sirva como material de apoyo fundamental dentro
del proceso de ensenanza aprendizaje de los cuatro temas de la asignatura
matemdtica, para ser utilizado por docentes y estudiantes; Jalén y Albarracin
(2021) quienes desarrollaron un soffware educativo para la ensefianza de ope-
raciones matemdticas con matrices el cual ayuda a crear un algoritmo mental
para la resolucién de problemas relacionados y que constituyen un obstdculo
dificil de superar por los estudiantes; Umpiérrez er al. (2021) quienes en su
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investigacién de disefio cuasiexperimental realizan la valoracién de una pro-
puesta de innovacién con TIC en el desarrollo de las practicas preprofesionales
como parte del proceso de formacién de los profesores de educacién media
de Uruguay; Machaca-Huamanhorcco (2022) comprobé que el uso de herra-
mientas informdticas tiene un efecto positivo en el logro de competencias a
la vez que genera que los estudiantes muestren predisposicién y una actitud
positiva en el desarrollo de las sesiones de aprendizaje.

Asimismo, Couoh Novelo (2021) concluye que, en los Gltimos afios se
produjeron cambios importantes en las estrategias de ensefanza a partir de la
integracion en las aulas de diversos dispositivos electrdnicos, entre los cuales
destacan las laptops, tabletas, y los smartphone y; cada vez es mds creciente el
ntmero de soffwares y aplicaciones méviles que se incorporan con la finalidad
de obtener un aprendizaje significativo en los estudiantes. Del mismo modo,
Garcia y Rodriguez (2015) concluyen que el soffware educativo Matema-tic
permite el logro de aprendizajes significativos en la asignatura matemdtica
en las estudiantes del primer grado de secundaria de la institucién educativa
“Santa Magdalena Soffa” de Chiclayo; finalmente, Gaona y Guerrero (2022)
llegan a la conclusién que el aprendizaje logrado a través del enfoque sisté-
mico propuesto, asistido por GeoGebra, tuvo un impacto positivo moderado,
el cual es sustentado cuantitativamente en el nivel de logro del aprendizaje
de modelacién matemdtica en los alumnos de ingenierfa de nivel inicial, en
comparacion con los resultados obtenidos utilizando medios convencionales
exclusivamente.

6. CONCLUSIONES

El presente articulo, es el resultado de la experiencia acumulada por docentes
universitarios, expertos en ensefianza virtual quienes disefiaron y desarrollaron
el software educativo Sistproy; y, a partir de la aplicacidn en un caso real, se
demuestra que este es un factor de desarrollo para los estudiantes de la asigna-
tura Taller de Investigacién I de la Universidad Continental, donde se utilizé
el software dentro de las sesiones de clase y se convirtié en una alternativa de
herramienta informdtica ttil, tanto para la ensefianza como para el aprendizaje
virtual y, que también, se puede incorporar en el aprendizaje presencial.

En cuanto a los aspectos constructivos, en primer lugar se realizé el disefio
del programa de soffware educativo Sistproy a partir de las experiencias de
los autores, buscando que facilite y mejore el proceso de aprendizaje y pre-
paracién de los estudiantes universitarios en la realizacién de una correcta
matriz de consistencia y/o matriz de resultados. El programa contribuye en la
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mayor ganancia metodoldgica, asi como también en la disminucién del uso
de recursos y la racionalizacién de las actividades del docente y los estudiantes.

Luego de culminar el desarrollo del soffware, se puso a prueba su funciona-
miento y operatividad, para lo cual se capacité a 23 estudiantes de ingenieria
de la Universidad Continental, quienes luego de un breve periodo de uso
respondieron un cuestionario cuyos resultados permitieron mejorar y corregir
algunas pequefias deficiencias. Posteriormente, se procedié a incorporar el sof-
ware en el desarrollo de las sesiones de aprendizaje de la asignatura Taller de
Investigacion I identificado con cédigo NRC 15586.

Los resultados obtenidos a partir de la investigacién muestran que la
incorporacién del soffware Sistproy en el desarrollo de la asignatura Taller de
Investigacion I, durante el periodo 2021-10, fue muy beneficioso para los
estudiantes, porque evidencié promedios finales superiores en el grupo expe-
rimental comparados con lo obtenido por el grupo de control (16.2 > 12.8),
ademds de una distribucién mds homogénea a partir del coeficiente de varia-
cién (4.0 % < 22.8 %) lo cual indica que todos los estudiantes obtuvieron
similares rendimientos académicos en el grupo experimental. Finalmente, los
resultados fueron corroborados por la prueba U de Mann-Whitney de com-
paracién de medianas para muestras independientes; lo cual permite concluir
que la incorporacién del soffware académico mejora el aprendizaje.
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RESUMEN

El estudio plante6 determinar la influencia del uso de entornos personales de
aprendizaje en la mejora de las competencias investigativas digitales en estudiantes
de pregrado de la Universidad Nacional de Piura y trabajé con un disefio pre-
experimental, el cual evalda a los estudiantes al inicio y al final de un programa
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pedagégico virtual sobre “Construccién de Entornos Personales de Aprendizaje”.
El instrumento fue una ficha de autoevaluacién de competencias investigativas
digitales, cuya aplicacién, como postest, senalé que el 97 % de estudiantes alcanzé
un nivel medio; un 2.99 %, un nivel alto. Ninguno se ubicé en el nivel bajo.
La prueba estadistica no paramétrica, Wilcoxon, con el p_valor = Sig (bilateral) =
0.000 < o = 0.05 determiné la influencia de los entornos personales de aprendizaje
en la mejora de las competencias investigativas digitales.

Palabras clave: entornos personales de aprendizaje, herramientas digitales,
competencias investigativas, estudiante

Personal Learning Environments and Digital Investigative Skills Among
Students of the Universidad Nacional de Piura

ABSTRACT
This study examines the impact of utilizing Personal Learning Environments on
enhancing Digital Investigative Competences in undergraduate students at the
National University of Piura. Employing a pre-experimental design, the research
evaluated students both prior to and subsequent to their participation in a virtual
Pedagogical Program titled “Construction of Personal Learning Environments.”
A self-assessment sheet gauging digital investigative skills served as the research
instrument. The post-test findings indicated that 97% of the students achieved
a medium level of competence, while 2.99% exhibited a high level. None fell
within the low proficiency category. Statistical analysis employing the non-para-
metric Wilcoxon test, with a calculated p-value of Sig (bilateral) = 0.000 < a =
0.05, confirmed the significant influence of Personal Learning Environments on
the enhancement of Digital Investigative Competences.

Keywords: Personal Learning Environments, Digital Tools, Investigative

Skills, Students.

Ambientes Pessoais de Aprendizagem e Habilidades Investigativas Digitais
em Estudantes da Universidad Nacional de Piura

Resumo

Este estudo aborda a influéncia do uso de Ambientes Pessoais de Aprendizagem
na melhoria das Competéncias Investigativas Digitais em estudantes de graduacio
da Universidad Nacional de Piura. O estudo foi conduzido com um desenho pré-
-experimental, avaliando os alunos no inicio e no final do Programa Pedagégico
Virtual “Construcio de Ambientes Pessoais de Aprendizagem”. O instrumento
utilizado foi uma ficha de autoavaliacio de habilidades investigativas digitais.
Os resultados do pés-teste indicaram que 97% dos alunos alcangaram um nivel
médio de competéncia, enquanto 2,99% demonstraram um nivel alto. Nenhum
aluno se classificou como nivel baixo. A anilise estatistica nio paramétrica, através
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do teste de Wilcoxon, com um valor de p igual a Sig (bilateral) = 0,000 < o = 0,05,
confirmou a significante influéncia do uso de Ambientes Pessoais de Aprendizagem
na melhoria das Competéncias Investigativas Digitais.

Palavras-chave: Ambientes Pessoais de Aprendizagem, Ferramentas Digitais,
Habilidades Investigativas, Estudantes.

1. INTRODUCCION

La pandemia del COVID-19 generé una situacion critica a nivel econémico,
social y humanitario, con un mayor impacto en aquellos paises en los que
algunas brechas, como la educativa, ya eran constatables. Una evidencia de este
periodo de crisis es el cambio en la interaccién entre el docente y los alumnos
utilizando tecnologfas de informacién y comunicacién, implementacién que
no se realizé con éxito en todas las universidades de Latinoamérica, debido a
algunas dificultades como, por ejemplo, la falta de capacitacién previa de los
profesores en la modalidad educativa emergente y los escasos recursos tecno-
légicos que permitieran un buen desempefio profesional. Por otro lado, los
estudiantes estaban desconectados de Internet y no posefan equipos electréni-
cos de comunicacién necesarios para continuar sus estudios (Organizacién de
Estados Iberoamericanos [OEI], 2022).

La implementacién de la ensefianza a distancia de forma virtual hizo rea-
lidad en las universidades la continuacién del servicio educativo. Ademds, se
realizd, la adaptacién de los curriculos de formacién profesional a la moda-
lidad de educacién no presencial, la cual demandaba nuevos saberes y habili-
dades acordes a los tiempos actuales.

En la investigacién surgieron nuevas lineas de estudio y temadtica relacio-
nadas con el COVID-19, como el aprendizaje de los estudiantes y la diddctica
de los docentes en el periodo de confinamiento; luego, se enfatizé la vincula-
cién entre la ciencia y la tecnologia con los problemas y necesidades sociales
y humanas. De igual manera, se pudo apreciar como los niveles de conexién
a la red y la disposicién de nuevas herramientas digitales son recursos enor-
memente potenciales para la investigacién y la socializacién de sus resultados
(OEL 2022).

En el Pert, la situacién no fue diferente de la de otros paises latinoame-
ricanos. Los esfuerzos iniciales en la etapa de aislamiento se centraron en el
esfuerzo de continuar brindando el servicio de formacién profesional, otor-
gando presupuesto a las universidades para facilitar el acceso de docentes y
alumnos a Internet (Rojas, 2021). Ademds, las universidades desarrollaron
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cursos de capacitacién acelerados en competencias digitales para los docentes,
la implementacién de plataformas virtuales como entornos de aprendizaje y la
automatizacién de los procesos de matricula, evaluacién y registro.

Las limitaciones pedagdgicas y tecnolédgicas que aparecieron como pro-
ducto de la falta de experiencia en la educacién virtual no constituyeron un
factor determinante para que los docentes lograran transformar en parte el
contexto de aplicacién del plan curricular, disefiado para circunstancias dife-
rentes, sino porque el uso de plataformas virtuales y el desarrollo de algunas
competencias y aprendizajes son mds pertinentes para la realidad actual
(Comisién Econdémica para América Latina y el Caribe [Cepal], 2020a).

Actualmente, la educacién superior universitaria, superado el proceso de
internamiento y habiendo realizado el retorno progresivo a la presencialidad,
pone de manifiesto una serie de dificultades, como la brecha existente entre la
metodologia educativa y los contenidos formativos y los recursos de naturaleza
virtual que requiere el mercado laboral (Miguel, 2020). De forma similar, se
verifica que la investigacidn no se optimiza en las universidades, porque no se
hace uso de softwares y programas virtuales para facilitar procesos de gestién
de la informacién, el trabajo de campo o de laboratorio y el procesamiento
de datos. Estas herramientas usadas en la educacién no presencial, pero no en
todo su potencial, hoy no pueden dejarse de lado para volver a medios tradi-
cionales; no se puede desandar el camino andado durante el estado de crisis
sanitaria. Tanto en el campo de los procesos de ensefianza aprendizaje como
en el de la investigacion se debe seguir con el uso de las tecnologfas de la infor-
macién y la comunicacién, ya que, en la investigacién, y por la importancia
que tiene en la formacién profesional integral, la adquisicién y desarrollo de
las competencias investigativas digitales es prioritaria.

En la Universidad Nacional de Piura (UNDP), la investigacion se desarrolla
en las diferentes asignaturas programadas en los planes formativos de todos los
programas educativos. Sin embargo, en un trabajo previo se constaté que los
curriculos de formacién profesional de la institucién no muestran una meto-
dologia de investigacién que permita el desarrollo secuencial y sistemdtico de
habilidades y conocimientos. Adicionalmente, se advierte que no se han reali-
zado menciones al uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
como herramientas para agilizar el aprendizaje y desarrollo de competencias
digitales (Hidalgo, 2022). Esta realidad curricular permite predecir que en un
futuro cercano serd muy dificil sostener una praxis investigativa por parte de
los estudiantes y egresados. Por ello, es de especial interés prestar atencién al
aprendizaje y perfeccionamiento de las habilidades investigativas utilizando las
modernas tecnologias integradas al proceso educativo universitario.
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De acuerdo con Veytia-Bucheli (2013a), la competencia investigativa
digital relaciona fuertemente las TIC con el proceso de investigacion vy,
teniendo en cuenta la abundancia de recursos de Internet, es a través de los
entornos personales de aprendizaje (PLE, por sus siglas en inglés), los que
resultan mds ricos y complejos que los que tenfan los estudiantes antes de la
existencia de las redes virtuales. Esta realidad hace necesario que los principales
actores educativos puedan crearlos, gestionarlos y explicitarlos. Un PLE bien
gestionado ayuda a los discentes a aprender a aprender, a seleccionar bien las
fuentes de informacion, aplicando el pensamiento critico, a hacerse preguntas
y buscar respuestas de solucién a los problemas de su entorno, a conectar con
expertos, planteando adecuadamente sus dudas y, a expresar, de manera dife-
rente, el conocimiento adquirido utilizando diversas herramientas digitales.

Por otro lado, en los docentes, la utilizacién de PLE les motiva a ir un paso
por delante de sus alumnos para guiarlos y sefialar todas las posibilidades que
les ofrece un entorno bien gestionado. Ello les exige, también, actualizar sus
competencias digitales y encontrar nuevas formas de preparar y presentar sus
contenidos, asi como la evaluacién de los alumnos. Asi mismo, en la investi-
gacién, los PLE del docente facilitan la guia, asesoramiento y monitoreo de
los estudios de indagacién que realizan los estudiantes de manera frecuente y
compartiendo recursos y materiales virtuales adecuados.

En razén a las reflexiones expuestas, se proyecté un estudio que tuvo como
proposito responder a la pregunta ;cudl es la influencia de los PLE en la mejora
de las competencias investigativas digitales de los estudiantes?, aprovechando
las oportunidades que ofrece la aplicacién y uso de herramientas virtuales.

2. MARCO TEORICO
2.1. Entornos personales de aprendizaje

En las investigaciones realizadas a nivel internacional se reconoce, actual-
mente, la relevancia que tienen las TIC en el dmbito educativo, especifica-
mente la integracién que debe hacerse de ellas en el proceso de interaccién
did4ctica. Pero no se trata de hacer uso de las tecnologias como una moda
que moderniza el acto educativo, sino de utilizarlas con un claro propésito
diddctico y de aprendizaje.

Autores como Cabero et al. (2010) sefialan que, en este tema, se han puesto
al descubierto dos grandes realidades de cardcter significativo: por un lado, la
baja o escasa formacién tecnoldgica-instrumental, y, por otro, el subuso did4c-
tico de los recursos tecnoldgicos que en este momento tienen a su disposicién
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los docentes. A este respecto, Prendes y Serrano (2016) y Serrano et al. (2016)
afirman que es comun trastocar el uso de las tecnologfas como herramientas
interdisciplinarias y versdtiles con su aplicacién en la educacién y la investi-
gacién. En el mismo sentido, Romdn y Prendes (2020) manifiestan que es
necesario convertir la tecnologfa en una herramienta que anime a los estu-
diantes a aprender por si mismos, mejorando sus habilidades y fomentando
el aprendizaje cooperativo e intencional. Las tecnologias se han convertido
en un entorno en el que se produce la interaccién y la comunicacién para el
aprendizaje formal y no formal. Es en este marco donde se genera la necesidad
de ensefar habilidades digitales a docentes y alumnos, asi como promover la
creacién de espacios publicos de encuentro como los PLE.

Existen diferentes definiciones de lo que es un PLE, pero todas ellas se
enmarcan en dos corrientes: una centrada en la visién tecnoldgica que lo con-
sidera como un soporte informdtico que cuenta con elementos y funciones
que le permite al estudiante manejar una serie de herramientas virtuales; y,
otra corriente, la cual pone el centro de atencidn en la formacién de las per-
sonas, que utilizan las tecnologfas con un enfoque pedagégico. Esta tltima
concepcidn es la mds adecuada considerando que la educacién es un proceso
de perfeccionamiento del ser humano y para lo cual se vale de una serie de
recursos, entre los cuales estdn los tecnoldgicos (Adell & Castafieda, 2010;
Salinas, 2016). En este sentido, se resalta la proactividad de los estudiantes
para su construccién como un lugar para el aprendizaje individual y privado,
un marco conceptual y organizativo desde el cual extraer recursos adecuados
con los que trabajar para producir conocimientos significativos y précticos
(Calvo, 2012). De forma andloga, se manifiestan Ordaz y Gonzales (2020)
al afirmar que las personas participan activamente en la construccién de estos
entornos, utilizando técnicas para la construccién del conocimiento y el creci-
miento de habilidades metacognitivas.

A pesar de su valoracién en lo pedagdgico, existe consenso en los autores
en que el concepto del PLE depende fuertemente de las tecnologias. Por ello,
Adell y Castafieda (2010), asi como Cabero y Llorente (2015), coinciden en
que es una recopilacién de instrumentos, fuentes de informacién, enlaces y
actividades utilizadas por los estudiantes, en funcién de sus necesidades de
aprendizaje; conformando una ecologfa de aprendizaje, que se nutre de pro-
cesos tanto individuales como grupales (Chaves-Barboza & Sola-Martinez,
2018; Pereira-Medina, 2021).

Por otro lado, al hablar de los PLE como ecologias de aprendizaje se valora
la fundamentacién constructivista y conectivista que orienta su construc-
cién, a la vez que se resalta la relevancia del contexto en el aprendizaje de
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los estudiantes; en este caso, el contexto tecnolégico, de tal forma que “las
ecologias de aprendizaje integran un nivel elemental (actividades, recursos,
interacciones), un nivel contextual (contextos, situaciones y espacios virtuales)
y un nivel supracontextual (de interrelaciones entre todos nuestros espacios
de aprendizaje)” (Romdn & Prendes, 2020, p. 86). Es decir, “se trata de un
entorno constituido por diferentes herramientas de comunicacién que per-
miten crear la escenografia comunicativa y formativa personal de un estu-
diante” (Cabero & Llorente, 2015, p. 29), que fomenta el aprendizaje formal
e informal, asi como la apertura al entorno y a otras personas, de acuerdo con
sus necesidades e intereses. Ademds, el PLE es autorregulado por los estu-
diantes y posee la posibilidad de construir oportunidades educativas a lo largo
de sus vidas, favoreciendo su crecimiento tanto a nivel personal como profe-
sional (Chaves-Barboza & Sola-Martinez, 2018; Prendes et al., 2018; Romdn
& Prendes, 2020).

La construccién de un PLE es enriquecedora porque los estudiantes tienen
la oportunidad de utilizar diversos medios y herramientas; por lo tanto, las
decisiones que tomen acerca de la organizacién y conexidn de los recursos satis-
facen las necesidades e inclinaciones de aprendizaje de los estudiantes (Ordaz
& Gonzales, 2020; Vital, 2021). Asi, en el diseho de un PLE se combinan
diferentes herramientas de comunicacién (computadoras portétiles, teléfonos
moviles, reproductores multimedia), programas de soffware (lectores de noti-
cias, clientes de mensajerfa instantdnea, navegadores, calendarios), y recursos
en linea (blogs, wikis, podcasts) (Cabero & Llorente, 2015). Igualmente, los
estudiantes utilizan herramientas que facilitan la comunicacidn, el acceso a la
informacién y la creacién de bases de datos o documentos de texto en formato
PowerPoint. Se utilizan con frecuencia WhatsApp, Facebook, YouTube,
Gmail, Office y Google. Junto con las herramientas de colaboracién mencio-
nadas anteriormente, también estdn disponibles recursos utiles de colabora-
cién como Google Drive, Wikis Paces o Dropbox (Leiva et al., 2018).

Las herramientas son flexibles, debido a que brindan acceso a la informa-
cién, se pueden personalizar segtin las necesidades y caracteristicas de cada
estudiante, son dindmicas y funcionan con una variedad de plataformas y
otros recursos (Ordaz & Gonzales, 2020). Ademds, permiten que los docentes
y alumnos organicen, busquen y seleccionen informacién, compartir y tra-
bajar con otros y convertirse no solo en consumidores de conocimiento, sino
también en productores a un mismo tiempo.
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2.2. Competencias investigativas digitales

En los tiempos actuales resulta impensable que se pueda vivir sin el uso del
Internet, la telefonia celular y otros dispositivos. En América Latina, segin
el informe de Internet World Stats y la Cepal, la penetracién de Internet
en la regién aumentd de 43.4 % a 71.5 %, superando incluso el promedio
mundial actual, de 62 % (2020b). Segun el informe técnico “Estadisticas de
las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién en los Hogares del Pert”
elaborado con los resultados de la Encuesta Nacional de Hogares (Enaho)
(Instituto Nacional de Estadistica e Informdtica [INEI], 2022, p. 1), 73
de cada 100 personas de seis y mds afios de edad en el pais tenfan acceso a
Internet en los primeros tres meses de 2022, lo que constituye un aumento de
5.1y 17.7 puntos porcentuales respecto del mismo trimestre del afio anterior'.
De acuerdo con estadisticas adicionales, el 95.0 % de las personas usa Internet
para comunicarse, el 82.3 % lo utiliza para entretenimiento (videojuegos, peli-
culas, musica) y el 78.4, para investigar temas (INEI, 2022).

De cara a esta realidad, las universidades incorporan las TIC en sus pro-
cesos con el objetivo de que los estudiantes y docentes adquieran competencias
para solucionar, modificar y transformar su entorno, promoviendo la digita-
lizacién en la formacién profesional, lo que produce un fuerte impacto en la
investigacién no solo a la hora de elegir el tema y problema de investigacidn,
la bsqueda de fuentes de informacién, el procesamiento de los datos sino en
la gran repercusién que tiene en la publicacién de los resultados cientificos.
Por otro lado, como afirma Marzal (2020), son destacables las aplicaciones
informdticas que facilitan el andlisis de datos, no solo en el campo de la inves-
tigacién cuantitativa —donde el programa informdtico mds utilizado es el
SPSS, para procesar datos estadisticos, ademds del Excel—, sino también en
el dmbito de la investigacién cualitativa, que ha impulsado la aplicacién de
softwares para el andlisis de contenidos, como es el caso de programas informa-
ticos como NUD.IST, Winmax, ATLAS.ti, Aquad, Ethnograph, MAXQDA,
etc. De igual manera, para el estudio de la interaccién comunicativa en redes
como Twitter, Facebook, Instagram y otros han aparecido numerosos pro-
gramas que permiten analizar audiencias, contenidos y otros pardmetros.
Se trata de aplicaciones como Twitter Analytics, Mentionmapp, Tweet Binder,
Hootsuite, entre otros.

Al ser la investigacién un fin y un servicio primordial que la universidad
brinda a la sociedad, son dos los desafios que deben cumplir los actores

' INEI estima que, en los 2 afos, 2021 fue de 67.4 % y en 2019, 54.8 %, respectivamente.
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educativos en los procesos de indagacién, el primero de ellos es que deben
comprender cémo usar la tecnologia en su beneficio para que puedan encon-
trar, elegir, organizar y analizar més ficilmente la informacion necesaria para
estructurar sus actividades de generacién de conocimiento (George & Salado,
2019). Ello implica el esfuerzo de aprender competencias digitales, las cuales
son definidas como una serie de experiencias, conocimientos, habilidades,
actitudes, estrategias, valores y conciencia necesarios para usar las TIC y los
medios digitales. Este dominio permite el desempefio efectivo, eficiente, apro-
piado, critico, creativo, auténomo, flexible, ético y reflexivo de las tareas, la
resolucién de problemas, la comunicacién, el manejo de la informacién, la
colaboracién, la creacién y el intercambio de contenido y la construcciéon de
conocimiento (Ferrari, 2012, como se cité en Osorio, 2021).

El uso de las TIC ofrece una variedad de opciones, incluido el acceso a
fuentes de informacién académica y profesional, materiales de cursos, base de
datos, gestores bibliograficos y participacién en congresos y conferencias en
linea (Gémez & Cano, 2020) que los estudiantes y docentes estdn en la posi-
bilidad de aprovechar para el crecimiento de habilidades estrechamente rela-
cionadas con el proceso de investigacién y con los productos parciales que se
deben producir a lo largo de los afios de formacién de los estudiantes (George
& Ramirez, 2019). Todo esto permite alcanzar altos niveles de competencia
investigativa y una cultura amigable con la ciencia que facilite realizar procesos
de indagacién (Reiban, 2018; como se cité en George & Ramirez, 2019).

El uso de la tecnologia en la investigacién facilita los procesos y la obten-
cién de los resultados, de tal manera que hoy no se puede hablar de las com-
petencias investigativas sin relacionarlas con las digitales. Investigaciones
como la de Gutiérrez (2014) definen la competencia digital como los valores,
creencias, conocimientos, capacidades y actitudes para utilizar la tecnologfa,
incluyendo las computadoras, los programas diversos e Internet, de manera
adecuada, permitiendo y posibilitando la busqueda, el acceso, la organiza-
cién y la utilizacién de la informacién con el fin de construir conocimiento.
Por su parte, Prendes et al. (2018) proponen un enfoque de la competencia
digital basado en su conexién con el estudio y la comprensién de las compe-
tencias para el aprendizaje apoyado en la tecnologia (también conocido como
aprendizaje mejorado por la tecnologia) en entornos personales de aprendizaje
como constructo; asimismo, Ceballos (2021) destaca en el trabajo de adqui-
sicién y desarrollo de las competencias digitales el hecho de utilizar softwares
para la recopilacién de informacidn, su evaluacidn, su manejo, su difusion, su
intercambio y, lo que es mds importante, su participacién de la colaboracién
en linea.
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Los desempefios de las competencias digitales en la investigacién como
creacién de contenidos, comunicacién y difusién de informacién, entre otros,
son efectuados automdticamente por el estudiante (Hidalgo, 2022), porque
ellos aprenden la metodologfa de la investigacién haciendo uso de herra-
mientas virtuales, al integrar los dos tipos de saberes y favorecer con ello el
proceso de investigacion. Esta praxis permite hablar de competencias inves-
tigativas digitales las cuales se definen como saberes complejos que hacen
posible a los estudiantes llevar a cabo procesos relacionados con la reproduc-
cién, organizacidn, socializacién y publicacién del conocimiento, haciendo
uso efectivo de herramientas digitales y soffware especializado (Veytia-Buchell,
2013b; George & Ramirez, 2019).

Investigadores utilizan diferentes denominaciones para referirse a estos
saberes, competencias tecnoldgicas investigativas (CTI) o competencias
digitales investigativas (CDI). En este estudio se enfatizan los saberes de la
investigacién utilizando las TIC. Por ello, adopta los términos competencias
investigativas digitales (CID), e incluye dimensiones como la recoleccién y
seleccion de informacién, el manejo de informacién, el uso de herramientas de
andlisis de informacidn, la socializacién y publicacién de resultados de inves-
tigacién en medios digitales, asi como las ventajas y desventajas del uso de
las TIC en el proceso de investigacién (George & Salado, 2019; Nava et al.,
2021; Sénchez & Veytia, 2015). Este tipo de competencias se pone en ejecu-
cién cuando los estudiantes realizan actividades como navegar en redes infor-
mdticas para encontrar, descubrir, visualizar y procesar informacion digital,
confirmando as{ los resultados de sus investigaciones con otros profesionales
(George & Salado, 2019). En la Tabla 1 se observa la clasificacién de compe-
tencias investigativas digitales con sus dimensiones e indicadores.

Tabla 1. Tipologia de competencias investigativas digitales

Competencias

. . .. Dimensiones Indicadores
investigativas digitales

Recursos para la busqueda  Repositorios cientificos

de informacién Buscadores: Google.

Obtencidn y seleccién de Pdginas de internet

i 14 .7 . .

informacién Fuentes de seleccién de Revistas electrénicas
informacién Libros digitales

Libros impresos
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Competencias . . .
. . P . Dimensiones Indicadores
investigativas digitales
Uso de gestores de Mendeley
informacién EdNote
Zotero
Gestion de la informacién Word
Manejo de herramientas Google.Drive
para almacenar OneDrive
informacién
Dropbox
Aplicacién de softwares para  Excel
hacer andlisis cuantitativos SPPS
Andlisis de la informacién  Aplicacién de soffwares para Nvivo
realizar andlisis cualitativos Adas.Ti
Etnograph

Socializar y publicar
resultados de investigacién
en medios digitales

Uso de las TIC en los

procesos investigativos

Participacién en eventos
cientificos virtuales

Publicacién de contenidos
en medios virtuales

Integracién en redes
cientificas

Infraestructura y equipos
tecnoldgicos

Formacién académica en

uso de TIC

Acceso a informacién
disponible.

Calidad de la informacién

Participacién en congresos
y conversatorios virtuales.

Publicaciones cientificas en
medios digitales

Membresia en redes de
colaboracién cientificas

Acceso a infraestructura
tecnoldgica (equipos
digitales y software)
Formacién académica
para usar las TIC en la
investigacién

Volumen de informacién
disponible.

Calidad de la informacién
en medios digitales

Nota. George y Salado (2019, pp. 47-51) presentan una propuesta de clasificacién de competencias

investigativas digitales.
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3. METODOLOGIA
3.1. Tipo y disefio de investigacién

La investigacién de tipo cuantitativo explicativo recolecté datos o compo-
nentes sobre las dos variables de estudio a través de indicadores (Herndndez
etal., 2014). El disefio se constituyd como preexperimental transversal con un
grupo de estudio que fue evaluado al inicio y al final de la fase experimental.
Se aplicé un programa de construccién de PLE para mejorar las CID, lo que
permiti6 intervenir en el ambiente de aprendizaje virtual, en que se desenvol-
vieron los estudiantes universitarios, durante un semestre de estudio (2022).

3.2 Poblacién y muestra

La poblacién fue conformada por los alumnos de pregrado de la Universidad
Nacional de Piura matriculados en los dos semestres del afio académico 2022.

La muestra intencional estuvo constituida por un grupo de estudiantes de
la Facultad de Ciencias Sociales y Educacién, Facultad de Ciencias y Facultad
de Ingenierfa Industrial de la universidad mencionada en una cantidad de
67 en total. En la Tabla 2 se observa el nimero de estudiantes por carrera
profesional.

Tabla 2. Muestra de estudiantes de la Universidad Nacional de Piura

Total
Facultad Escuela profesional
N %
CCSSy ED Educacién Primaria 24 35.8
Ciencias Estadistica 22 32.8
Ingenieria Ingenieria Mecatrénica 21 31.3
Total 3 67 100

Nota. Integrantes de la muestra de las escuelas profesionales de la UND, segtin los Registros
de evaluacién 2022- II (UNP 2020b).
3.3. Hipétesis de estudio

La hipétesis de investigacién estd referida a las dos variables en una relacién de
dependencia: los entornos personales de aprendizaje influyen en la mejora de
las competencias investigativas digitales.
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3.4. Instrumento de investigacién

El instrumento utilizado fue una ficha de autoevaluacién de competencias inves-
tigativas digitales, que consta de 19 items correspondiente a la propuesta de
George y Salado (2019) que considera competencias, dimensiones e indicado-
res. El instrumento fue sometido a evaluacién de validez y confiabilidad. El valor
del coeficiente w = 0.898, es alto y segtn el rango que proporciona George y
Mallery (2003), la ficha tuvo una confiabilidad buena. Por otro lado, la validez
del instrumento evaluada por tres expertos arrojé un valor de 0.98 (validez muy
buena). Se utilizé el software SPSS 25 para la obtencién de los resultados.

3.5. Programa pedagégico de elaboracién de PLE

La investigacién tuvo como objetivo determinar la influencia de la variable
PLE en la mejora de la variable relacionada a competencias en estudiantes de
la Universidad Nacional de Piura. Para ello, se aplic6 a la muestra un programa
pedagégico virtual denominado Construccién de Entornos Personales de
Aprendizaje (CEPA) que contiene una serie de actividades pedagdgicas vincu-
ladas con la investigacién en tres asignaturas de diferentes carreras profesionales
de la Universidad Nacional de Piura. En cada una de ellas se aplicé el programa
pedagégico en el que los estudiantes debian utilizar diferentes dispositivos de
comunicacién (computadoras, celulares, WhatsApp, Instagram, Messenger y
otros), aplicaciones (lectores de noticias, mensajerfa instantdnea, navegadores,
calendarios, etc.) y servicios (blogs, wikis, podcast y otros) para construir sus
PLE con propésitos de desarrollo de competencias investigativas digitales.

La propuesta, que hace uso de recursos y soffwares en el marco de un
programa sistematizado, secuenciado y formal, se ejecuté en el marco de la
planificacién académica desarrollada en el semestre 2022-1I. En la Escuela
Profesional de Educacién Primaria se aplicé a estudiantes del octavo ciclo en
la asignatura de Redaccién Cientifica; en Estadistica, a estudiantes de Control
Estadistico de la Calidad I del octavo ciclo, y, por tltimo, en Ingenieria
Mecatrénica, asignatura de Procesamiento Digital de Sefales del noveno ciclo.

4. RESULTADOS

De acuerdo con los enfoques curriculares modernos, el manejo de las TIC pasa
por el desarrollo de competencias académicas profesionales, como es el caso de
las CID, cuya adquisicién requiere de un “aprender haciendo” con procedi-
mientos modernos e innovadores que van més alld de la asimilacién del cono-
cimiento tedrico simple. Una de estas estrategias es el diseio y elaboracién
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de los PLE, el que constituye actualmente un poderoso mecanismo didéctico
para que docentes y estudiantes no solo socialicen y difundan conocimientos
sino se conviertan en creadores de conocimiento. Para ello, los sujetos educa-
tivos cuentan con la experiencia de la modalidad de educacién virtual de dos
afios de pandemia, por el coronavirus, y los materiales tecnoldgicos utilizados
para facilitar el aprendizaje del proceso de investigacién.

4.1. Niveles de logro de las competencias investigativas

Se ha creido conveniente utilizar los niveles bajo, medio, alto, para medir los
logros obtenidos en las CID de los estudiantes. En la Tabla 3 se puede observar
estos niveles y los respectivos que rangos fueron utilizados antes y después de la
aplicacién del programa experimental de construccién de los PLE.

Tabla 3. Escala niveles de logro de las competencias investigativas digitales

Niveles de logro de las competencias Rango
investigativas
Bajo 0-22
Medio 23-61
Alto 62-76

Nota. Escala de tres niveles de logro de CID.

4.2. Niveles de logro de las CID sin la utilizacién de los PLE

Se aplicé por primera vez el instrumento cuyos resultados organizados en
la base de datos se utilizaron para medir la variable CID de los estudiantes
(pretest). Esto fue antes de aplicar el programa de construccién de PLE.
La Tabla 4 muestra la informacién obtenida en esta primera evaluacidn.

Tabla 4. Niveles de logro de las competencias investigativas sin la utilizacion de PLE

Niveles Frecuencia Porcentaje Porcentaje vélido :c(:;f:ljgf)
Bajo 1 1.5 1.5 1.5
Medio 62 92.5 92.5 94.0
Alro 4 6.0 6.0 100.0
Total 67 100.0 100.0

Nota. Pretest (Ficha de autoevaluacién de competencias investigativas digitales), aplicado el 07 de
noviembre de 2022.
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La informacién de la tabla evidencia que la mayoria de estudiantes
(92.54 %) lograron un nivel medio en las competencias investigativas sin la
utilizaciéon de los PLE. Apenas un pequefio porcentaje (1.49 %) de estudiantes
obtuvo un nivel bajo en la variable; mientras un porcentaje minimo de 5.97 %
logrd ubicarse en un nivel alto.

Los resultados demuestran la existencia de un problema en cuanto al logro
de las competencias investigativas, puesto que el 94.03 % de los estudiantes
presentan niveles de bajo a medio, el mismo que se debe atender para lograr
mejorar el logro de dichas competencias investigativas a un nivel alto.

4.3. Competencias investigativas digitales de los estudiantes después de la
aplicacién de los PLE

Durante el proceso experimental, los estudiantes construyeron sus propios
PLE para la mejora de sus competencias investigativas digitales. Una vez con-
cluida la aplicacién de la propuesta, se aplicé el postest para medir el nivel de
logro de las competencias referidas en los estudiantes de las carreras profesio-
nales seleccionadas. Los resultados se muestran en la Tabla 5.

Tabla 5. Niveles de logro de las competencias investigativas con la utilizacion de PLE

Niveles Frecuencia Porcentaje PO‘Z;Z?J € i(:r::l:l(]lz
Medio 65 97.0 97.0 97.0
Alto 2 3.0 3.0 100.0
Total 67 100.0 100.0

Nota. Postest (Ficha de autoevaluaciéon de competencias investigativas digitales), aplicado el 31 de
enero de 2023.

De acuerdo con el resultado de la Tabla 5 se observa que la mayorfa de
estudiantes (97.01 %) lograron ahora obtener un nivel medio en las compe-
tencias investigativas con la utilizacién de los PLE. Ademds, un porcentaje
(2.99 %) de estudiantes presentan un nivel alto. Por otra parte, no se observa a
ningn estudiante que posea un nivel bajo en el aprendizaje de las competen-
cias evaluadas con la utilizacién de los PLE, lo cual evidencia que se produjo
una mejora importante en su aprendizaje.
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4.4. Prueba de hipétesis

Para determinar las diferencias significativas en los resultados de la evaluacién
de las competencias investigativas obtenidas en el pretest y postest, se eligi6 la
prueba estadistica no paramétrica Wilcoxon para dos muestras relacionadas,
considerando un nivel de significancia de o = 5 % (0.05).

La razén de utilizar esta prueba, es por el tipo de respuestas formuladas
en el instrumento, que son de escala Likert (0 = deficiente, 1 = insuficiente,
2 = suficiente, 3 = notable, 4 = sobresaliente) y, por su naturaleza, de escala
de medicién ordinal. El nivel de significancia del estadistico o paramétrico de
Wilcoxom es: a = 0.05.

Tabla 6. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon

Estadisticos de prueba

Pretest — Postest *
Z -3,790"

Sig. asintética(bilateral) ,000

a. Prueba de rangos con signo de Wilcoxon

b. Se basa en rangos positivos.

En la Tabla 6 se muestra la prueba de rangos con signos de Wilcoxon que
permite demostrar como el p_valor = Sig (bilateral) = 0.000 < o = 0.05, rechaza
la hipétesis nula H; y constituye evidencia suficiente para concluir que existe
una diferencia significativa en la evaluacién de las competencias investigativas
digitales de los estudiantes, antes y después de la aplicacion del programa de
construccién de los PLE. Por tanto, se acepta la hipdtesis de investigacién que
establece la influencia significativa de la variable PLE en la mejora de las CID
de los miembros de la muestra seleccionada.

5. DiscusiON

El andlisis de los resultados del pretest muestra que los estudiantes en un
92.54 % poseen un nivel medio en las CID, sin haber hecho uso de una manera
formal de los PLE. Este resultado se explica por el hecho de que los estudiantes
utilizan la tecnologia todos los dias durante su formacidn, incluyendo aquellas
relacionadas con el desarrollo de habilidades investigativas (George & Salado,
2019). El nivel bajo en el que se ubica un 1.5 % de estudiantes, corresponde a
aquellos que han tenido dificultad para acceder a equipos virtuales y senal de
internet (UND, 2022a).
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El programa pedagégico virtual CEPA se estructuré con la finalidad de que
los estudiantes pudieran contar con un espacio de aprendizaje virtual, dise-
fiado por ellos mismos, a partir de sus necesidades e intereses profesionales,
para crear contenidos y compartirlos dentro de una comunidad de aprendi-
zaje. Como lo sefiala Zuniga (2019), el uso de recursos virtuales promueve un
aprendizaje abierto, en el que un grupo de alumnos trabaja de forma indepen-
diente y colaborativa en proyectos de investigacién en un entorno de gestién
de contenido estructurado. Gracias a estas herramientas y las comunidades de
aprendizaje que han creado contenidos, el papel de los alumnos se ha trans-
formado de consumidor a productor de conocimiento. Las bondades del pro-
grama se reflejan en 33 articulos tedricos de investigacién que los discentes
elaboraron y difundieron a través de redes sociales (UND, 2022). Este resul-
tado se corrobora con lo que dicen Leiva et al. (2018) al afirmar que las activi-
dades de aprendizaje realizadas para lograr que los estudiantes construyan sus
PLE ya no enfatizan el tipo de herramientas que utilizan, sino las diferentes
actividades que se pueden realizar utilizando diferentes instrumentos y que
pueden ser utiles en sus actividades de aprendizaje.

La elaboracién de los productos de investigacién por parte de los estu-
diantes se refleja en los resultados del postest, cuya evaluacién determiné que
un 97 % obtuvo un nivel medio de logro en el desarrollo de las competencias
investigativas digitales. Ninguno de los 67 miembros de la muestra se ubica en
el nivel bajo. Ello demuestra que la construccion del PLE facilité el desarrollo
de competencias investigativas digitales en el marco de la elaboracién de un
producto de investigacion. Esto coincide con Pereira-Medina (2021), quien
afirma que un PLE estd disefiado para facilitar el proceso de aprendizaje al
integrar diferentes contextos a través de una combinacién de herramientas y
aplicaciones.

La situacion beneficiosa que se dio en este proceso de construccién de los
estudiantes se debe a que los docentes no impusieron un modelo tnico de
PLE, sino que dejaron que ellos tuvieran libertad para elaborar contenidos
y elegir los recursos virtuales mds apropiados para producir y compartir sus
productos de investigacién. Esta realidad es confirmada por Fuentes (2023),
quien sefala que, aunque el programa de intervencién de aprendizaje propor-
ciona herramientas y aplicaciones para cada actividad, los participantes enfa-
tizan que eligen esas herramientas y aplicaciones en funcién de lo que quieren
aprender, lo que ayuda a encontrar informacién, crear contenido y conectarse
con otros ficilmente.
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CONCLUSIONES

Los resultados favorables del 97 % de estudiantes en el desarrollo de compe-
tencias investigativas digitales, después de la aplicacién del programa pedagé-
gico virtual CEPA, elaborado especificamente para la formacién profesional en
investigacidn, favorecen significativamente los procesos de elaboracién y difu-
sién de productos de investigacion con posibilidades de retorno y feedback en
redes sociales que fortalecen el conocimiento y las habilidades investigativas.

La propuesta CEPA se planificd y ejecuté con el propésito de que los estu-
diantes, con la orientacién de los docentes, organizaran e implementaran acti-
vidades de construccién de un PLE para elevar el nivel de desarrollo de sus
competencias investigativas digitales, hipStesis que se verificé y aceptd por el
valor del estadistico Z=-3.790 alcanzado a través de la prueba estadistica no
paramétrica, Wilcoxon.

Si bien los resultados alcanzados en la investigacién confirman que el uso
de los PLE influye de manera significativa en el desarrollo de las competencias
investigativas digitales de los estudiantes, por el disefio de investigacién preex-
perimental trabajado con un solo grupo, existe una limitacién para establecer
causalidad de variables; esto por dos razones: no hay manipulacién ni grupo
de comparacién. Ello implica que el estudio es una primera aproximacién al
fenémeno, administrando un tratamiento o estimulo a un grupo para generar
hipétesis y después medir una variable para observar sus efectos.

Es conveniente continuar con investigaciones de tipo cuantitativo con
disefios cuasiexperimentales con dos grupos de estudio para establecer la
dependencia de la variable relacionada con el uso de las tecnologfas de la infor-
macién y comunicacién y el desarrollo de competencias de investigacién.
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ResuMEN

El objetivo del estudio es conocer las percepciones de estudiantes universitarios
sobre el uso de Second Life como plataforma colaborativa de realidad virtual en
el aprendizaje de asignaturas de ciencias. Se desarrollé una investigacién empirico
analitica de disefio descriptivo no experimental transversal, sostenida por técnicas
cuantitativas que recogen datos de 123 estudiantes sobre experiencias de inmer-
sién. Los resultados demuestran formas auténticas para identificarse répidamente
con el entorno y altas dosis de interaccién y motivacién que incrementan su nivel
participativo en las actividades inmersivas. Se concluye que la intencién de migrar
contenidos de ciencias en un mundo virtual implica una diversidad de posibili-
dades didécticas y nuevas actuaciones de los participantes en los procesos educa-
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tivos. El estudio abre las posibilidades de uso de la realidad virtual en la educacién
superior.
Palabras clave: aprendizaje, interaccién social, realidad virtual, Second Life

Student perception about the use of a collaborative virtual reality platform in
learning science subjects

ABSTRACT

The objective of this study is to explore the perceptions of university students
regarding the use of Second Life as a collaborative virtual reality platform for lear-
ning science subjects. A cross-sectional non-experimental descriptive analytical
empirical research design was employed, utilizing quantitative techniques to gather
data from 123 students regarding their experiences with immersion. The results
reveal that students exhibited genuine engagement with the virtual environment,
displaying high levels of interaction and motivation, which in turn increased their
level of participation in immersive activities. These findings suggest that incor-
porating science content into a virtual world offers diverse didactic possibilities
and encourages new forms of engagement among participants in educational pro-
cesses. The study highlights the potential of virtual reality for enhancing higher
education practices.

Keywords: learning, social interaction, virtual reality, Second Life.

Percepgiao dos alunos sobre o uso de uma plataforma colaborativa de reali-
dade virtual no aprendizado de disciplinas de ciéncias.

Resumo
O objetivo deste estudo ¢ investigar as percepedes dos estudantes universitdrios
sobre 0 uso do Second Life como uma plataforma colaborativa de realidade virtual
no aprendizado de disciplinas de ciéncias. Foi realizado um estudo empirico des-
critivo e analitico, com um desenho transversal nao experimental, utilizando téc-
nicas quantitativas para coletar dados de 123 alunos em experiéncias de imersao.
Os resultados demonstram que os alunos apresentam uma identificagao répida e
auténtica com o ambiente virtual, além de altos niveis de interagio e motivacio,
o que aumenta seu nivel de participagio em atividades imersivas. Conclui-se que
a utilizagdo do Second Life como plataforma virtual proporciona uma variedade
de possibilidades diddticas e estimula novas agées por parte dos participantes nos
processos educativos. O estudo abre caminho para o uso da realidade virtual no
ensino superior.

Palavras-chave: aprendizagem, interagio social, realidade virtual, Second Life
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1. INTRODUCCION

La disrupcién tecnoldgica experimentada en los dltimos afios ha provocado
numerosas innovaciones en la sociedad actual. Su incorporacién en el dmbito
educativo viene siendo dominante en las nuevas formas de ensenar y aprender
al integrar herramientas tecnoldgicas en los procesos educativos que condu-
cen hacia una transformacién de las metodologias y la organizacién de los
sistemas educativos (Garcfa, 2019). Esta singular manifestacién ha dado
origen a nuevas teorfas y enfoques que explican y avalan el impacto positivo
de los entornos virtuales hacia un mejor desarrollo del aprendizaje y autocons-
truccidn del conocimiento (Villacis et al., 2021). En este marco surgen los
mundos virtuales (MV) como parte del actual modelo pedagégico conectivista
(Torres, 2018), en el cual la proliferacién de estos entornos permite sostener
que el aprendizaje deja de ser un proceso interno y una actividad individualista
(Siemens, 2004).

Actualmente, los MV, la realidad virtual (RV) y la realidad aumentada
(RA) se presentan como tecnologias emergentes en vias de desarrollo que
vienen aportando no solo como espacios para la industria, sino también para
la educacién y son tendencias tecnolégicas que progresivamente vienen reper-
cutiendo en el 4mbito educativo (Cabero-Almenara et al., 2021). Dicho esto,
su relevancia y fines de aplicacién empiezan a tomar fuerza en la educacién
superior, tal como asegura Herndndez (2017), diversos expertos en RV han
manifestado que estas tecnologias poseen un gran potencial para la formacién
universitaria, pues, comunidades educativas vienen incorporando, paulati-
namente, experiencias en espacios simulados donde Second Life (SL) repre-
senta la expresién mds sobresaliente (Ayala et al., 2020). SL (segunda vida,
en espaiol) fue creado por Linden Lab en el afio 2003; se presenta como un
metaverso que promueve la construccién de relaciones sociales y humanas
en la realidad virtual, es decir, aparenta el mundo real residido y dinamizado
por avatares digitales. A modo de ejemplo, un gran nimero de universidades
iberoamericanas y anglosajonas vienen experimentando estrategias educativas
en SL con resultados beneficiosos (Requena & Fombona, 2012).

Es por ello que el estudio tiene como objetivos conocer las percepciones
de estudiantes sobre el uso de SL en el aprendizaje y valorar la calidad de los
cursos de ciencias migradas en SL.
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2. MARCO TEORICO
2.1. El conectivismo. Una teoria para el aprendizaje en la era digital

En un mundo cada vez més conectado y saturado de tecnologias emergentes
que vienen transformando los escenarios formativos (Cabero & Ferndndez,
2018), es un hecho que las teorfas de aprendizaje empiezan a moverse en estos
contextos de digitalizacién (Garcfa Carrefio, 2009). En este marco, surge la
teorfa conectivista desarrollada por George Siemens y Stephen Downes, que
describe la ocurrencia del aprendizaje en la era digital y se fundamenta en las
limitaciones de las teorfas convencionales como el conductismo, el cogniti-
vismo y el constructivismo. Siemens (2004) sostiene que estas teorfas desco-
nocen el aprendizaje fuera del individuo; por el contrario, se enfocan en lo que
ocurre al interior de las personas, incluso desde la perspectiva del constructi-
vismo social el aprendizaje como proceso social promueve su protagonismo.

En este sentido, el conectivismo integra teorfas mds adaptadas a los cambios
sociales y tecnoldgicos tales como la teorfa del caos, donde las conexiones y
relaciones son cruciales para la toma de decisiones en contextos cadticos; la
teorfa de redes, que fundamenta la distribucién del conocimiento en estas
redes de conexiones (Solérzano & Garcia, 2016); la teoria de la complejidad,
que enfatiza el aprendizaje en entornos formados por personas que interacttian
y forman sistemas de organizacién o bases de datos, y la teorfa de autoorgani-
zacién, decisiva en la formacién de estructuras, patrones y comportamientos
organizados. Estos enfoques tedricos han dado lugar a principios que explican
el aprendizaje como un proceso de conectar nodos o fuentes especializadas y
como conocimiento prictico que dependen de una diversidad de puntos de
vista (Zapata-Ros, 2015).

Para el conectivismo, el conocimiento se encuentra en todas partes creando
redes de conocimiento mediante tareas colaborativas en red basadas en cuatro
caracteristicas: diversidad, autonomia, interactividad y apertura (Siemens,
2004). Por ello, aprender en red alcanzaria niveles 6ptimos de aprendizaje en
la medida que el conocimiento sea adaptable al individuo mediante procesos
que ocurren en sus entornos o ambientes de aprendizaje.

Con la expansion del conectivismo, nuevos enfoques y metodologias
abordan la complejidad y la incertidumbre del aprendizaje. Downes (2019),
uno de los precursores de esta teorfa, destaca el mejoramiento y ampliacién de
las interacciones en linea. Es decir, las conexiones y las metodologias colabo-
rativas en entornos digitales tienden a potenciar el aprendizaje que el mismo
Downes exhibe como aprendizaje conectivista, el cual se describe mediante
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cuatro procesos: agregacion que permite el acceso a una diversidad de fuentes
de informacidn y recursos en linea para construir una base sélida del conoci-
miento; remezcla, como una forma de combinar y reorganizar la informacién
recolectada de manera creativa y no limitarse solamente a consumirla, relacio-
nando ideas y conceptos para desarrollar una comprensién mds a profundidad
del tema; reutilizacién que permite tomar el conocimiento y los datos remez-
clados para aplicarlos a nuevos contextos, facilitando un aprendizaje mds sig-
nificativo, finalmente, el feedforward esencial para distribuir el conocimiento
con los demds. Esta es una forma de compartir hallazgos y perspectivas en
forma conjunta, enriqueciendo la red de conexiones que impulsa un aprendi-
zaje colaborativo y enriquecedor.

Este modelo de aprendizaje se basa mds en un enfoque de formacién de
redes antes que de adquisicién de conocimientos (Downes, 2019), sitda al
estudiante como participante activo en la construccién del conocimiento en
virtud de las ventajas que ofrecen los entornos virtuales de aprendizaje y las
redes sociales para lograr un aprendizaje mds dindmico e interactivo ajustado
a una sociedad que percibe que el aprendizaje deja de ser una actividad indivi-
dualista (Czerwonogora, 2014).

Sanchez-Cabrero et al. (2019) afirman que el conectivismo se configura
como base metodoldgica de los procesos de e-learning e incluso se puede llegar
a pensar que es una teoria desarrollada principalmente para este tipo de ense-
fianza. Ello contribuye a sostener que el modelo pedagdgico en la prictica de
ensenanza-aprendizaje sea distinto en términos de roles que asumen tanto el
docente como el estudiante, asi como sus actitudes (Siemens, 2004). En tal
sentido, se adaptan a las tecnologias y la sociedad del conocimiento en un
mundo impactado por las redes sociales.

En definitiva, la teorfa conectivista sugiere nuevas ofertas educativas inte-
grando e interactuando con entornos més diversos y variados, adaptarse a un
entorno educativo donde el aprendizaje puede ocurrir en nuevas plataformas
y a través de diferentes fuentes, mds alld de las aulas tradicionales.

2.2. Second Life. Una plataforma colaborativa de realidad virtual que
promueve aprendizaje inmersivo

Johnson et al. (2016) explican la RV como un espacio de construccién que
proporciona aprendizajes experienciales, mientras que la RA desarrolla la capa-
cidad interactiva en la cual los conocimientos se construyen mediante inte-
racciones con objetos virtuales. No obstante, ambas tecnologias reproducen
aprendizajes similares de alto nivel cognitivo. Desde esta perspectiva, la pre-

Educacion XXXI1(63), septiembre 2023 / e-ISSN 2304-4322




Limberg Zufie Chero, Rolando Romero Paredes y Edinzon Idrogo Burga

sente investigacién subraya la RV como soporte tecnolégico para crear expe-
riencias inmersivas. Entendido el término “inmersién” como la accién que
percibe la presencia fisica del individuo en un mundo que replica el contexto
natural. Ahora bien, entre las estrategias de aprendizaje inmersivo mds sobre-
salientes que se han notado en entornos con RV, Torres y Rodriguez (2019)
destacan los juegos de roles, el aprendizaje situado, el aprendizaje basado en
problemas y el aprendizaje constructivista.

SL es una plataforma colaborativa de RV cuya infraestructura tecnolégica
combina la pantalla de un ordenador con un sistema tridimensional en red
que soporta la comunicacién e interaccién entre sus usuarios representados
por unos avatares creados a semejanza del usuario.

Figura 1. Vista de del entorno SL desde la pantalla de un ordenador

Nota. Capturada por los autores en laboratorio de cémputo de la Universidad Tecnoldgica del Perd,

Chiclayo 2020.

Castronova (2001) se ha referido a tres caracteristicas definitorias de estos
entornos: (i) interactividad que determina el acceso al programa en forma
remota y simultdnea por varios usuarios, (ii) corporeidad que fija el acceso al
programa mediante una interfaz para simular el mundo fisico, (iii) persistencia
para establecer que el programa es independiente de estar conectados o no.
La caracteristica de persistencia implica que los participantes (avatares) coe-
xisten como entidades cibernéticas (Pellas & Kazanidis, 2013).

Para acceder a SL se requieren recursos técnicos como un ordenador con
una buena conexién de banda ancha a internet, con ello se facilitan los movi-
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mientos e interaccién con el mundo artificial. Estando en la web de SL se
procede a la descarga del programa en forma gratuita, con la cual este soffware
permitird el acceso a los servidores de SL. Nufiez (2017) destaca tres elementos
clave en su uso: objetos, dinero y terreno o isla. Estos elementos son funda-
mentales para comprender c6mo los usuarios interactiian y participan en este
entorno virtual. Los objetos implican la atribucién de herramientas colabo-
rativas para realizar tareas de creacién y disefio en SL; el papel del dinero en
forma “linden délar” optimiza la economia y facilita la experiencia hacia una
segunda vida. En cuanto al terreno, son espacios ocupados por los usuarios,
lugares por donde se mueven y exploran temas o lugares de interés.

Diversos estudios han centrado su atencién en la importancia de SL como
herramienta que proporciona no solamente ventajas de aprendizaje, sino
también caracteristicas interesantes en su disefio, que hacen brindan al usuario
un espacio cémodo para ensefiar y aprender. Por ejemplo, Mattar (2008) alega
que debido a la facilidad para desarrollar en SL diversas estrategias diddcticas
actuales, desde la concepcidn pedagdgica la forma de ensefiar se hace dife-
rente. Asi también, Baker et al. (2009) distinguen su capacidad de uso en la
ensefanza, dado su enorme potencial creativo, que permite a los usuarios crear
contenidos y objetos diddcticos, y, dada su disposicién interactiva, mejora la
relacién del alumno con el contenido de una asignatura. Bajo este mismo
enfoque, desde la experiencia de O’Connor (2009), los estudiantes se adaptan
rdpidamente en los cursos que se disefian en estos entornos inmersivos, lo
que ha generado un beneficio social y colaborativo superando los problemas
potenciales que suelen presentarse en el disefio de cursos en entornos dife-
rentes. Sobre la base de estas premisas, Duncan ez a/. (2012) destacan la accién
protagdnica de SL sobre otros entornos tradicionales, su uso proporciona un
enfoque moderno dada la realizacién de simulaciones de aprendizaje de la vida
real mediante avatares; estos hallazgos permiten a Pellas y Kazanidis (2013)
enfatizar la intencionalidad de los estudiantes por aprender en entornos como
SL resaltan una mayor participacién y compromiso frente a los entornos
mixtos como blended-learning.

3. METODOLOGIA

El estudio se circunscribe en una perspectiva empirico analitica y disefio des-
criptivo no experimental transversal, desarrollando técnicas: observacional en
actividades que simulan sesiones de ensefianza aprendizaje en el entorno SL,
y cuantitativa para determinar el nivel de percepcién respecto de la calidad de
asignaturas de ciencias.
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3.1. Participantes

La investigacion se bas6 en el desarrollo de una experiencia educativa mediante
la simulacién de actividades inmersivas en SL en la que participaron 123
estudiantes de la Universidad Tecnolégica del Perd, de la sede de la ciudad
de Chiclayo, distribuidos en cuatro facultades. La seleccién fue realizada
mediante la técnica de muestreo no probabilistico intencional. Los datos son

detallados en la Tabla 1.

Tabla 1. Distribucion de los participantes por facultad y asignaturas de matemdticas
y estadistica

Facultad Asignatura Ciclo  Frecuencia Porcentaje

Humanidades  Nivelacién matemdtica para I 29 23.58
humanidades

Gestién Nivelacién matemdtica para I 29 23.58
gestion

Ingenierfa Nivelacién matemdtica para I 29 23.58
ingenieria
Matemdtica para los negocios II II 9 7.31

Psicologia Estadistica inferencial aplicada VI 27 21.95
a la psicologia

Total 123 100

Nota. Registro de matriculas por facultad.

Como se puede ver en la Tabla 1, los de Ingenierfa concentran la mayor
cantidad de participantes porque se consideraron dos grupos: uno que desa-
rrolla el curso Nivelacién matemdtica y el otro, Matemdtica para los nego-
cios II. Asi mismo, Humanidades y Gestién tienen la misma cantidad de
estudiantes.
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Figura 2. Distribucion porcentual de los participantes por sexo y facultad
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La Figura 2 muestra los participantes segin sexo. La mayoria de parti-
cipantes varones pertenecen a Ingenieria, datos que son coincidentes con la
amplia diferencia entre estudiantes varones y mujeres en todas las escuelas
profesionales de esta facultad.

3.2. Instrumento

El estudio recoge datos utilizando como instrumentos una gufa de observa-
cién directa estructurada que recolecta evidencias encontradas en las expe-
riencias inmersivas en SL, ademds un cuestionario que evalta la calidad de
las asignaturas. Este instrumento permite conocer cémo el uso del entorno
virtual como medio de tecnologia digital determina la calidad del aprendizaje.
Concretamente, el instrumento denominado Cuestionario de Evaluacién de
Calidad de los Cursos Virtuales de Santovefa (2010) fue aplicado a los par-
ticipantes mediante la técnica de encuesta. Su estructura estd compuesta por
22 preguntas cerradas distribuidas en tres dimensiones: calidad general del
entorno y de la metodologfa did4ctica, calidad técnica: navegacién y disefio,
y calidad técnica: recursos multimedia. Cada dimensién describe indicadores
de calidad en el contenido de los items en una escala de respuesta tipo Likert
con las siguientes valoraciones: 1 (nada), 2 (muy poco), 3 (algo), 4 (bastante)
v, 5 (mucho). En estas condiciones, el instrumento cumple con los princi-
pios de exhaustividad y exclusividad garantizando, ademds, la unicidad en las
respuestas, rapidez y objetividad en términos de tiempo para la recogida de
la informacién (Meneses, 2016). En cuanto a la confiabilidad, se sometié a
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prueba para verificar la correlacién entre los items arrojando en el coeficiente
de alfa de Cronbach a nivel global un valor de .914; es decir, en cada dimen-
sidon se obtuvo un alto grado de fiabilidad en la consistencia interna (Campo-
Arias, 20006).

3.3. Procedimiento

En primer lugar, se recogen datos respecto de la participacion de los estudian-
tes en una secuencia de actividades inmersivas en la plataforma colaborativa
SL, centrando la atencidn en las interacciones y la capacidad de respuesta a las
metodologias, de modo que proporcione el registro de sus comportamientos
y actuaciones. Seguidamente, se recolectan las percepciones de los estudiantes
accediendo al cuestionario en forma voluntaria. Se destaca la participacién
de los docentes tutores en su rol protagdnico para orientar los protocolos de
respuestas y el propdsito de aplicacidn, pudiéndose alcanzar el éxito de encues-
tas y recojo de informacién con un tiempo no mayor a 20 minutos, lo cual
resultd suficiente como para evitar alterar la fiabilidad de las respuestas (Lacave
Rodero et al., 2015).

Para las experiencias de inmersién, se han definido dos fases de
implementacién:

La primera corresponde a la adecuacién de los laboratorios de cémputo.
Se instal6 el visor de SL en todos los ordenadores disponibles con ayuda
técnica del personal de Soporte de Tecnologia e Informdtica y el permiso del
jefe de laboratorios de la Universidad Tecnoldgica del Pert, sede Chiclayo.
Posterior a ello, se inici6 la exploracién en SL equipando el ambiente con
objetos interactivos diddcticos. Los docentes tutores tuvieron conocimiento
en el dominio para disenar herramientas de construccién en SL. Por ejemplo,
construyeron una pizarra interactiva y un televisor diddctico con acceso a
internet (ver Figura 3).

En la segunda fase, de induccidn, se desarrollaron espacios de capacitacién
a todo el alumnado respecto al manejo de la plataforma virtual SL, estando al
alcance de todos los participantes, puesto que el acceso es gratuito. Solamente
se les solicit6 crear una cuenta con un nombre establecido y un correo electré-
nico, con lo cual tuvieron acceso a los servidores de SL (ver Figura 4). A partir
de este momento se produjo el contacto con el entorno identificando su avatar
y aprendiendo a utilizar sus capacidades de desplazamiento: caminar, correr y
volar, sentarse y cambios de ropa; formas de expresién corporal inspiradas en

la realidad.
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Figura 3. Construccion en la plataforma de SL

Nota. Captura de pantalla por los autores en el sandbox de la Pontificia Universidad Catélica del Pert.

Figura 4. Actividades de capacitacion al alumnado de la muestra de estudio

Nota. Imagen capturada por los autores. Laboratorio de informética Universidad Tecnoldgica del Perd.
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Posteriormente, el alumnado estuvo presto a continuar con las acciones
seguidas desde sus dispositivos personales en horarios establecidos segin la
programacion de las actividades a distancia en tiempo real, en correspondencia
con el desarrollo de los silabos de cada asignatura. Se integraron los contenidos
en cinco sesiones de aprendizaje. Cada actividad resalta la participacién del
docente tutor y estudiantes (representados por sus avatares personalizados)
e implica un encuentro en SL con el siguiente objetivo pedagdgico: caracte-
rizar las conductas de los participantes mediante la simulacién de experiencias
inmersivas en el entorno SL.

3.4. Analisis de datos

Se analizaron cinco observaciones cuyo registro de datos se basé en tres acti-
vidades de inmersidn: acceso al programa cuyas evidencias proporcionan la
facilidad de los estudiantes distribuidos por asignaturas de matemdticas y
estadistica, representados con su avatar para ingresar a la plataforma virtual
en tiempo real. La segunda actividad: acciones pedagdgicas, las observaciones
focalizan la atencién en las actuaciones de los participantes para llevar a cabo
los procesos diddcticos en una sesion de clase simulada; manejo de recursos
disponibles en SL y las estrategias para gestionar la ensefanza aprendizaje.
La tercera actividad observada analiza aspectos subjetivos del estudiante en
respuesta a sus expresiones emocionales, identificando su grado de partici-
pacién e interaccién (ver Tabla 2). Una vez analizada cada actividad obser-
vada, se procede al andlisis de los datos cuantitativos, describiendo el nivel de
calidad percibida de cada asignatura.

Seguidamente, se analizé la normalidad mediante el indice de simetrfa y
curtosis conjunta K** que con valores mayores a 5.99 describen una distri-
bucién diferente de la normal (Gonzdles et al., 2006) en los puntajes de la
variable y sus dimensiones en cada grupo comparado, decidiéndose cuantificar
la magnitud de la diferencia por cada par de grupos mediante el estadistico “t”
de Rosenthal (1991), considerando una diferencia de magnitud trivial o nula
< .30, moderadassi .30 < |r |< .50 y grande si [r|
> .50); ademds, el estadistico épsilon al cuadrado “€?” para cuantificar la mag-
nitud de las diferencias entre mds de dos grupos (Tomczak & Tomczak, 2014),
estimando una diferencia de magnitud trivial o nula si €2 < .04, pequena si .04
< €2 < .25, moderada si .25 < €2 < .64 y grande si €2 2 .64. El soffware estadis-
tico para el andlisis fue Jamovi 2.0.

si|r| < .10, pequenasi .10 < |r
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4. RESULTADOS
4.1. Actuaciones de los estudiantes en las experiencias inmersivas

Los primeros resultados se relacionan con las percepciones que tienen los
estudiantes al sumergirse en la plataforma colaborativa SL. Se analizaron las
evidencias encontradas en las observaciones de cada experiencia inmersiva,
las cuales reflejan sus actuaciones y el rol que sigue cada uno en la ensefianza
aprendizaje. Los hallazgos describen formas auténticas de interaccién (entre
avatares y avatares con objetos a su alrededor). A pesar de la complejidad de los
contenidos matemdticos y de estadistica, no ha sido una barrera para incorpo-
rarlos en su aprendizaje. Por el contrario, las caracteristicas de interactividad,
persistencia y corporeidad del entorno definidas por Castronova (2001) han
marcado en gran parte una dominante intervencion de cada participante para
identificarse rdpidamente con SL y llevar a cabo las acciones pedagégicas en
el desarrollo de los contenidos y mostrarse favorablemente en cada actividad.

La Tabla 2 describe los hallazgos.

Tabla 2. Descripcion de las observaciones en las experiencias inmersivas

Actividad

Evidencias
observada

Los estudiantes identificados con su avatar ingresan al entorno
virtual en forma simultdnea al programa. En promedio, cada
actividad registra el ingreso del 92.4 % del total de alumnos
matriculados en cada asignatura.
Simplicidad para manejar los movimientos de su avatar. En
algunas sesiones realizan cambios de ropa y formas corporales.
Comodidad para simular el ambiente real. Dan la sensacién
Acceso al programa  de estar en el aula fisica con alto nivel de interaccién con otros
y facilidad de uso  avatares.
En algunas sesiones los avatares se presentan en el lugar de
encuentro antes de los horarios establecidos y aprovechan el
tiempo para realizar algunas visitas transportdndose a lugares
de su interés (facilidad para usar la herramienta “teleport”),
interactdan con otros objetos, revisan aportes de las actividades
anteriores sin perder las propiedades did4cticas con las que
fueron disefiadas.
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Del docente. Maneja herramientas diddcticas virtuales. Proyecta
slides desde una pizarra interactiva. Proyecta videos con contextos
matemdticos desde un televisor interactivo con acceso a

internet. Maneja eficientemente el chat de voz y el chat de texto.
Desarrolla estrategias de ensefianza que promueven el aprendizaje
activo y participativo de manera continua. Aplica técnicas
expositivas individuales y grupales en el aprendizaje de los
contenidos matemdticos y mediante planteamientos de preguntas
se generan espacios de didlogo.

Del alumno. Representado con su avatar participa activamente

Acciones
pedagdgicas

en cada actividad. Muestra una postura de interés y presta
atencién en la intervencién expositiva del docente. Realiza
preguntas, participa de didlogos continuos, muestra disposicién
para intervenir individualmente y en grupo expresando
seguridad, conflanza y autonomia en momentos claves de cada
actividad. Interacttia consecuentemente con lo que estd a su
alrededor y lo relaciona con el aprendizaje.

Muestra satisfaccion después de participar en una actividad.
Refleja pérdida de miedo y enfrenta el contenido conceptual en
su proceso de aprendizaje. En cada intervencién se desprende
una cadena de motivaciones incrementando su nivel participativo
y contribuyen a la autenticidad de la clase. Los niveles
comparativos de intervencion en una clase simulada frente a

una clase presencial en aula fisica radica en el estado emocional
del estudiante, mostrando una actitud positiva para participar e
interactuar con el entorno, expresando sus habilidades en forma
natural para asimilar el aprendizaje.

Acciones subjetivas

4.2. Calidad percibida de las asignaturas en SL

En cada experiencia inmersiva se ha valorado la calidad de las asignaturas
de ciencias en el entorno inmersivo SL. La Tabla 3 muestra que la mayoria
(99.2 %) percibe buena calidad. Se explica porque las dimensiones, calidad
general del entorno virtual y metodologias did4cticas y la calidad técnica en lo
que se refiere a navegacién y disefio, y recursos multimedia, estdn superando
el 95 % de las percepciones con la misma valoracién.

Tabla 3. Nivel de calidad de las asignaturas de matemdticas y estadistica en SL

Variable/dimensién Estudiantes
Nivel N %
Calidad
Buena 122 99.2
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Regular 1 .8
Calidad general del entorno y metodologfa did4ctica

Buena 121 98.4

Regular 2 1.6
Calidad técnica: navegacién y disefio

Buena 117 95.1

Regular 5 4.1
Calidad técnica: recursos multimedia

Buena 119 96.7

Regular 4 3.3

En cuanto a las percepciones que tienen los estudiantes distribuidos por
facultad, el total de estudiantes de gestién, humanidades e ingenierfa perciben
buena calidad de sus cursos (Tabla 4). Es decir, los cursos de Nivelacién mate-
mitica para ingenieria, Gestién, Humanidades, Matemdtica para los negocios
II y Estadistica inferencial aplicada a la psicologia han superado las expecta-
tivas de los estudiantes.

Tabla 4. Nivel de calidad de las asignaturas de matemdticas y estadistica en SL por

Jfacultad
Facultad
Variable/dimensién
Gestiéon ~ Humanidades Ingenieria  Psicologia
Nivel N % N % N % N %
Calidad
Buena 38 100 29 100 29 100 26  96.3
Regular 0 .0 0 .0 0 .0 1 3.7
Calidad del entorno
y metodologfa
Buena 38 100 29 100 29 100 25 926
Regular 0 .0 0 .0 0 .0 2 7.4

Calidad técnica:
navegacion y disefio

Buena 37 974 29 100 29 100 22 81.5
Regular 1 2.6 0 0 0 0 4 14.8
Deficiente 0 0 0 0 0 0 1 3.7
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Calidad técnica:
recursos multimedia

Buena 38 100 28 96.6 29 100 24 88.9
Regular 0 0 1 3.4 0 0 3 111
Deficiente 0 0 0 0 0 0 1 3.7

38 100 29 100 29 100 27

100

4.3. Diferencias en las percepciones de la calidad de asignaturas en SL

En la Tabla 5, se evidencia una diferencia de magnitud pequefia (.10 < r=.13
< .30) en la calidad general de las asignaturas de ciencias con un rango pro-
medio mayor en los estudiantes varones (RP = 66.89) respecto de las mujeres
(RP =57.78); de igual manera se muestra una diferencia de magnitud pequefia
en las dimensiones entorno virtual y metodologia diddctica (.10 < r=.12 < .30)
con un rango promedio mayor en los estudiantes varones (RP = 66.50) res-
pecto de las mujeres (RP = 58.11) y recursos multimedia (.10 < r =.12 < .30)
con un rango promedio mayor en los estudiantes varones (RP = 66.33) res-
pecto de las mujeres (RP = 58.26); sin embargo, no existe diferencia entre
varones y mujeres en la dimensién navegacion y diseno.

Tabla 5. Magnitud de las diferencias por sexo en la calidad de asignaturas de
matemdticas y estadistica en SL

Rangos promedio Diferencia
Variables

Varones Mujeres Zyw r Magnitud
Calidad general 66.89 57.78 1.42 13 Pequena
Entorno virtual y -
metodologfa didactica 66.50 58.11 1.31 12 Pequena
Navegacion y disefio 65.28 59.17 0.96 .09 Trivial
Recursos multimedia 66.33 58.26 1.29 12 Pequena

Nota. Z,: Estadistico de Mann Whitney; r: Magnitud de la diferencia de Rosenthal

La Tabla 6 evidencia una diferencia de magnitud moderada (.25 < €2
=.58 < .64) en la calidad de asignaturas de matemdticas y estadistica, for-
mdndose cuatro subgrupos con un rango promedio, de mayor a menor en
los estudiantes de las facultades de Ingenierfa (RP = 105.4), Humanidades
(RP = 61.0), Gestién (RP = 54.2) y Psicologfa (RP = 27.5), respectivamente.
De igual modo, se muestra una diferencia de magnitud moderada en las
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dimensiones Entorno virtual y Metodologia diddctica (.25 < €2 =.49 < .64),
Navegacién y disefio (.25 < €2 =.43 < .64) y Recursos multimedia (.25 < €2
=.29 < .64), formdndose tres subgrupos para cada una de estas dimensiones,

donde los estudiantes de Ingenieria obtienen un rango promedio superior,
seguido del subgrupo formado por los estudiantes de Humanidades y Gestidn,
y el tercer subgrupo con un rango promedio inferior en los estudiantes de

Psicologia.

Tabla 6. Magnitud de las diferencias por facultad en la calidad de asignaturas de

matemdtica y estadistica en SL

Diferencia entre

Subconjunto (r > .10)

Variables facultades Facultad
x> & Magnitud 1 2 3 4
Ingenieria 105.4
: Humanidades 61.0
Calidad 70.5 .58  Moderada
general Gestién 54.2
Psicologia 27.5
Entormo Ingenieria 101.7
. Humanidades 59.9
virual y ., 59.8 .49 Moderada
metodologfa Gestién 56.0
did4ctica .
Psicologia 30.0
Ingenieria 97.3
i Humanidades 63.8
Navlengcwn 52.5 .43  Moderada
y disefio Gestién 56.2
Psicologia 30.3
Ingenierfa 89.7
Humanidades 63.3
Recuf 508 35.8 .29  Moderada
multimedia Gestién 59.3
DPsicologia 347

Nota. x*: Estadistico de Kruskall Wallis; €2: Magnitud de la diferencia entre grupos r: Magnitud de la

diferencia de Rosenthal
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5. DiscUsION

En lo que respecta al primer objetivo de la investigacién, conocer las percep-
ciones de los estudiantes sobre el uso de SL en el aprendizaje, cada encuentro
en SL ha significado actuaciones auténticas de los participantes evidenciadas
en las rdpidas respuestas para identificarse con el entorno virtual y un desem-
pefio éptimo en cada actividad inmersiva. Se constata un alto nivel de partici-
pacién y facilidad de uso para acceder al programa. El hecho de que el 94 % de
estudiantes ingresen al entorno virtual de manera simultdnea indica interés y
compromiso con el aprendizaje. Al respecto, desde distintas disciplinas varios
autores han venido coincidiendo en que el uso de las tecnologias virtuales
determina actitudes positivas que reflejan una mayor motivacién en el apren-
dizaje (Cabero & Ferndndez, 2018; Comas et al., 2017; Herndndez et al.,
2018; Lorenzo Romero et al., 2011; Monterroso & Escutia, 2011). No en
vano los estudiantes han mostrado seguridad y confianza para interiorizar con-
ceptos matemdticos que son abordados con frecuencia en los programas curri-
culares; sin embargo, las arraigadas formas de ensefiar suponen un esfuerzo
cognitivo para su asimilacién. En cambio, usando SL, las posibilidades de
interaccion implican el desarrollo de técnicas pedagdgicas para comprender y
resolver problemas de forma colaborativa (Avendano et al., 2011).

Cada experiencia educativa simulada en SL estimula la participacién indi-
vidual y colectiva. Ello se ha traducido en una forma natural de desarrollar
habilidades para resolver situaciones y confrontarlas con la realidad. En este
sentido, se ha percibido la sensacién de pérdida del miedo a equivocarse en
planteamientos, por ejemplo, en pruebas estadisticas, asi como seguridad
para incorporar conceptos matemdticos a niveles superiores de aprendizaje.
Estos resultados que se replican en las investigaciones de Cabero y Ferndndez
(2018), Diaz et al. (2018) y Diaz (2016) obedecen a que el aprendizaje en
estos entornos inmersivos se define por estrategias y pone a prueba estas
habilidades.

En cuanto al segundo objetivo, valorar la calidad de las asignaturas de
matemdticas y estadistica migradas en SL, cada actividad inmersiva ha sido
crucial para determinar niveles de satisfaccién en cuanto a la calidad de los
cursos en SL. Se ha encontrado que la gran mayoria de estudiantes (99.2 %)
perciben buena calidad de las asignaturas por las siguientes razones:

a. Aspectos como el uso equitativo, la flexibilidad de los contenidos, la
interaccién entre los participantes, los recursos disponibles y las estra-
tegias diddcticas han definido la calidad del entorno virtual y las meto-
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dologias diddcticas. Por otro lado, la facilidad para navegar y manejar
herramientas de comunicacién y contenidos ha sido determinante en
la calidad técnica de navegacidn, disefio y recursos multimedia. Esto
podria ser un buen precedente para afirmar que se pueden disefar
metodologfas en estos entornos inmersivos con propdsitos de alcanzar
resultados de aprendizaje esperados. El 98.4 % de los estudiantes con-
firman esta tesis. Al igual que Cabero y Ferndndez (2018), Mariscal
et al. (2020) encontraron que el uso de estas tecnologias con fines
pedagdgicos implica una mejora en el rendimiento de los estudiantes.

b. A pesar de las diferencias encontradas (100 % de los varones frente a
98.5 % de las mujeres) en las percepciones con respecto a la migracién
de los cursos en SL, no ha sido lo suficientemente significativo como
para no percibir buena calidad en cada una de las dimensiones. La
de Roshental calculado a partir del valor normal estdindar de Mann
Whitney confirma que la magnitud de las diferencias en las meto-
dologias did4cticas (.10 < r =.12 < .30) y calidad técnica: recursos
multimedia (.10 < r =.12 < .30) ha sido minima. Sin embargo, no
se muestran diferencias en la dimensién: navegacién y diseno. Podria
ser que las implicancias motivacionales en cada grupo al participar en
actividades basadas en la experiencia que simulan la realidad haya favo-
recido la objetividad en sus percepciones y la incidencia en su aprendi-
zaje. Esto lo podrian confirmar Urquidi-Martin ez al. (2019), quienes
aseguran la utilidad percibida y las simulaciones en la motivacién para
el aprendizaje.

c. Los resultados descriptivos en la prueba de Kruskall Wallis y » de
Roshental indican la existencia de diferencias de magnitud moderada
(.25 < €2 =.58 < .64) en las percepciones por facultad. Los estudiantes
de Ingenierfa tienen una mejor percepcion de la calidad de los cursos,
seguidos de los de Humanidades, Gestién y Psicologfa, en ese orden.
Se podria explicar porque las competencias matemadticas y, en general,
de las ciencias se acomodan mejor en estudiantes de Ingenieria.

En definitiva, la intencién de migrar contenidos de ciencias en SL ha sig-
nificado nuevas oportunidades para innovar la forma de ensefar y aprender.
Ello implica, por un lado, que la existencia de nuevos paradigmas educativos
requiere un alto nivel de competencia digital para gestionar eficazmente la
ensefianza mediada por estas tecnologfas (Lépez et al., 2019); por otro lado, las
actividades con fines pedagdgicos suponen sensaciones y actitudes que reflejan
nuevos comportamientos en ambientes que transmiten confianza y seguridad
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en sus intervenciones de didlogo y discusién al punto de relacionar su apren-
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dizaje con lo que lo que experimenta y estd a su alrededor. Estos hallazgos los
confirman Chau et al. (2013a) y Chau et al. (2013b), quienes descubrieron
que en los entornos 3D los estudiantes se desempenan mejor, por interactuar
en un ambiente de satisfaccidn y disfrute que transmite concentracién, uti-
lidad percibida, asi como resultados de aprendizaje y comprensién desde una
concepcidn constructivista.

6. CONCLUSIONES

La investigacién fortalece la intencién de explorar nuevos ambientes de apren-
dizaje utilizando las tecnologfas emergentes en el dmbito educativo; tal como
afirman Comas et al. (2017), la existencia de una fuerte relacién entre los
entornos inmersivos y la educacién. Un resultado concluyente se basa en
las formas auténticas de los estudiantes de apropiarse de estas tecnologfas.
Las actividades de inmersidn desarrolladas en la plataforma colaborativa SL
han implicado un ambiente de alta interaccién que involucra al estudiante en
nuevas formas de actuar, mostrando capacidades para socializar, compartir,
debatir y explorar nuevos lugares que bien podrian relacionarlos con el apren-
dizaje. Cada encuentro ha generado espacios de didlogo que han disminuido
las sensaciones de miedo que normalmente suelen estar presentes en los apren-
dizajes de asignaturas de ciencias.

Otro resultado concluyente es que las percepciones podrian obedecer a cri-
terios mds subjetivos basados en la autoeficacia de los propios alumnos que en
cuestiones de rendimiento académico, como se ha podido demostrar en cada
experiencia inmersiva. Sin embargo, al encontrarse diferencias minimas en
sus sensaciones, existe la posibilidad de que SL como plataforma colaborativa
de RV sea un lugar idéneo para estudiantes, sin distincién de género ni pro-
grama profesional, para desarrollar aprendizajes experienciales por la calidad
del entorno, su disefio, navegacién y recursos multimedia.

Finalmente, el estudio precisa un terreno poco explorado en el démbito edu-
cativo universitario. Algunos autores han sefialado que, a pesar de que estudios
empiricos relacionados con aplicabilidad en la educacién son insuficientes
(Bonin de Géngora, 2017; Diaz, 2016; Garay et al., 2017), ademds de ser
escasos los estudios que garanticen la estimulacién sociocomunicativa de los
usuarios (Pérez & Lépez-Bouzas, 2021), el interés por parte de la comunidad
cientifica implicada en la docencia viene siendo creciente (Rodriguez & Baios,
2011), al punto de sefalar que la RV como recurso educativo es un tema de
actualidad en la educacién superior (Mariscal et al., 2020) y viene aportando
grandes beneficios en los procesos educativos (Cabero & Ferndndez, 2018).
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Resumo

Este artigo procura mostrar que as concepgoes filoséficas e educacionais do pen-
sador brasileiro Paulo Freire pertencem a uma tradigdo discursiva cuja origem
remonta aos primérdios da filosofia. Essa tradi¢ao denominada retérica teve inicio
com os sofistas que atuaram na Grécia Cldssica e deu origem a uma pedagogia
cujo propésito ¢ a formagio plena do individuo para atuar na sociedade por meio
de seu potencial criativo, afetivo, comunicativo, ético e politico, visando ao bem
comum. A primeira parte do artigo apresenta os fundamentos tedricos e as téc-
nicas que compdem essa proposta pedagégica. A segunda parte discute as conce-
peoes filoséficas e educacionais freireanas a luz dos conceitos da Sofistica.
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RESUMEN

Este articulo busca mostrar que las concepciones filoséficas y educativas del pen-
sador brasilefio Paulo Freire pertenecen a una tradicién discursiva cuyo origen
se remonta a los inicios de la filosoffa. Esta tradicién llamada retérica se inicié
con los sofistas que trabajaron en la Grecia cldsica y dio origen a una pedagogia
cuyo fin es la formacién plena del individuo para actuar en sociedad a través de
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su potencial creativo, afectivo, comunicativo, ético y politico, orientado al bien
comun. La primera parte del articulo presenta los fundamentos teéricos y técnicas
que componen esta propuesta pedagégica. La segunda parte discute los conceptos
filoséficos y educativos de Freire a la luz de los conceptos sofistas.

Palabras clave: Paulo Freire, Retérica, Sofistica, Teorfas Pedagdgicas

The Sophist Tradition in Paulo Freire

ABSTRACT

This article aims to demonstrate that the philosophical and educational concep-
tions of the Brazilian scholar Paulo Freire are rooted in a discursive tradition with
origins dating back to the inception of philosophy. This tradition, known as rhe-
toric, originated with the sophists of Classical Greece, giving rise to an educa-
tional approach focused on the holistic development of the individual’s creative,
affective, communicative, ethical, and political capacities, all aimed at the better-
ment of the common good. The first section of the article introduces the theore-
tical underpinnings and techniques that constitute this pedagogical framework.
The subsequent section examines Freire’s philosophical and educational concepts
within the context of Sophistic principles.

Keywords: Paulo Freire, Rhetoric, Sophistic, Pedagogical Theories
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1. INTRODUCAO

Paulo Freire (1921-1997) é provavelmente o educador e filésofo brasileiro
mais discutido nas dltimas cinco ou seis décadas, tanto no Brasil quanto no
exterior. Tendo atuado no cendrio nacional ¢ internacional por cerca de 50
anos, tanto na esfera administrativa quanto na produgao de ideias inovadoras,
Freire ¢ autor uma obra vasta cujo marco fundamental é Pedagogia do oprimido
(Freire, 1987), de 1968. Esse livro impulsionou os debates pedagdgicos, filo-
s6ficos e politicos contemporineos ao propor uma nova maneira de conceber
e praticar a educagio em sociedades marcadas pela desigualdade.

Além do livro supracitado, sua producio escrita inclui dezenas de trabalhos
que foram traduzidos para diversos idiomas, tais como Educagdo como prdtica
de liberdade (Freire, 1967), Pedagogia da esperanca (Freire, 1992), Pedagogia da
autonomia (Freire, 1996) e Pedagogia da indignagdo (Freire, 2000). Por inter-
médio desses e de outros titulos, nota-se que a énfase de Freire reside na
criacdo de disposicoes politicas e afetivas voltadas a formagio de professores
empenhados em transformar as préticas educacionais vigentes.

Tao amplas e numerosas quanto a sua obra so as avaliagdes sobre as suas
realizacoes e teses, como se pode ver em Gadotti (1996), Gomez (2008) e
Oliveira & Santos (2018)." Todos os analistas concordam que o cerne das
contribuicdes de Freire é a metdfora educacio bancdria, sempre mencionada
como poderosa critica as concepgbes tradicionais de ensino que se funda-
mentam na memorizagio de contetidos: tais como “recipientes’ a serem
preenchidos pelos saberes privilegiados pelo mestre, os educandos sao postos
em situacdo andloga & de uma agéncia financeira que recebe “depésitos” a
serem usufruidos no futuro (Freire, 1987, p. 33).

Na educacio bancdria, o estudante ¢ passivo, vazio e inerte, tendo por tarefa
apenas reter os contetidos transmitidos pelo professor. E o educador, embora
pareca ativo, nao passa de mero transmissor, ou, como diz Freire (1987, p. 33),
simples “narrador” de contetidos. As matérias escolares se reduzem a algo
“petrificado”, estdtico e carente de relagio dinimica com a realidade, o que
torna a educagdo “puro treino”, “pura transferéncia’, “quase adestramento”,
“exercicio de adaptagdo ao mundo” (Freire, 2000, p. 101).

Freire (1987) critica os educadores que se recusam a enfrentar o risco de
se aventurar na pratica do didlogo, preferindo esconder-se por trds de aulas
discursivas que nao tém efeito algum sobre os estudantes. Os discursos mono-
légicos chamados retdricos estio presentes tanto no discurso da sala de aula

' Consultar também memorial.paulofreire.org.
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quanto nos palanques politicos e na propaganda em geral; opdem-se franca-
mente & préitica do didlogo e cumprem a meta de simples persuasio associada a
préticas de manipulagio, imposicio de saberes ¢ domesticagio (Crick, 2016).

A palavra didlogo é definida por Freire (1987) como o encontro da reflexao
com a a¢do, quando todos os envolvidos na relagio pedagégica operam
como meios de transformacio e humaniza¢io do mundo. Didlogo nao pode
ser confundido com o ato de depositar ideias no outro, nem com a singela
troca de opinides a serem consumidas mecanicamente pelos debatedores.
Contrariamente, o termo persuasdo implica a presenca de alguém que tenta
conduzir o outro, o qual é transformado em um objeto sobre o qual se pratica
essa tentativa.

Freire (1987, p. 86) explica que persuadir engloba todos os atos de comuni-
cagdo permeados pela autoridade do “invasor sobre o invadido”, estabelecendo
um processo de “invasio cultural” que implica agir sobre o contexto cultural
dos invadidos com o propésito de fazer prevalecer determinada visio de
mundo e inibir a criatividade e a expressividade alheias. Trata-se de uma inte-
ragio composta pelo objeto invadido, que é vazio e passivo, e pelo invasor, que
¢ ativo e procura impor sua visao histérico-cultural e seu sistema de valores.

Evidencia-se, portanto, que a critica freireana a educagio bancdria assume
as palavras retdrica e persuasio como sindnimas, significando a manipulacio de
um ser humano por outro, compondo um processo em que alguém se torna
um objeto a ser preenchido 4 revelia de sua prépria vontade (Crick, 2016).
Apesar dessa apreciagao negativa, alguns pesquisadores defendem a tese de que
a retdrica ¢ um componente fundamental da proposta educacional freireana.

2. METODOLOGIA

O presente artigo assume a tese acima enunciada, nio com o propésito de
desmerecer ou retificar Freire, mas com o intuito de ampliar o alcance de
suas reflexdes criticas, as associando a uma tradicio discursiva cuja origem
remonta aos primérdios da filosofia. Trata-se da tradigio iniciada com os pri-
meiros sofistas, professores itinerantes da Grécia Cldssica, da qual se projeta
uma abordagem pedagdgica chamada pedagogia retdrica, cuja proposta visa a
formacio plena do individuo para atuar na sociedade por meio de seu poten-
cial criativo, afetivo, comunicativo, ético e politico, almejando o bem comum
(Crick, 2010; Crick, 2015).

A préxima se¢do deste artigo serd dedicada a apresentar essa tradigao, expli-
citando os fundamentos tedricos e as técnicas que compdem o seu propdsito
formativo, componentes estes que serdo adotados como metodologia para
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analisar os posicionamentos de Freire. Em seguida serdo exibidos os resultados
dessa andlise, consistindo no estudo das concepgoes filos6ficas e educacionais
freireanas a luz dos conceitos da Sofistica.

Esse estudo serd concentrado em alguns conceitos essenciais, o que se
denomina marcos discursivos, ou seja, modos tipicos de abordar e resolver
determinados problemas por meios argumentativos (Silva, 2013). Nao se trata
de buscar coincidéncias textuais, nem mesmo contextuais, uma vez que os
autores em pauta elaboraram suas ideias em momentos histéricos distintos e
diante de situagoes sociais ¢ pedagdgicas préprias de suas respectivas épocas.
A investigacio se aplica, portanto, a conceitos cujos significados e implicagoes
se assemelham mutuamente, independentemente das circunstancias.

Tanto nos sofistas quanto em Freire, esses marcos discursivos sao identi-
ficados pelos termos didlogo, comunicacio e linguagem, todos eles articulados
por uma visio que concebe 0 homem como um ser cuja existéncia se define no
ambito do espaco publico. Conforme serd discutido na se¢io final do presente
texto, essa definicdo possui implicagbes que ultrapassam o 4mbito pedagé-
gico, projetando na esfera politica um potencial de atuagio critica que nao se
limita as particularidades do momento em que cada uma das proposicoes foi
construida.

3. ABORDAGEM TEORICA

Uma ampla corrente de pesquisadores considera que na primeira geragio da
Sofistica — representada por Gérgias (485-380 a.C.), Protdgoras (490-415
a.C.) e Hipias (460-400 a.C.) — o ensino da arte retdrica tinha o propésito de
desenvolver nos estudantes uma “disposi¢io politica democrdtica, um posi-
cionamento critico e criativo”, com vistas a buscar solucio para os problemas
enfrentados no cotidiano da vida privada ¢ no ambito mais amplo da vida
social (Silva, 2017, p. 24).

A relevincia da retérica coincidiu com a necessidade de substituir a antiga
paideia, cujo objetivo consistia em moldar no homem a forga e a coragem,
qualidades de guerreiro prezadas pelos detentores do poder. A partir do século
V a.C., com o surgimento da democracia, tornou-se urgente desenvolver uma
educacio que, em vez de transmitir aquela aresé aristocrdtica, habilitasse o
individuo a assumir o espago publico por intermédio do /dgos, o discurso, a
argumentagio (Silva, 2016).

Os sofistas visavam cumprir esse requisito, concebendo a linguagem como
produtora de experiéncias sociais ricas e ordenadas, reconhecendo o poder
da palavra para conferir significados mais plenos a existéncia humana (Crick,
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2010). A retdrica preconizava a diversidade e a concretude da experiéncia indi-
vidual e coletiva, posicionando o homem no terreno da possibilidade, nio
das certezas absolutas, viabilizando o reconhecimento das limitacdes impostas
pelo mundo, incitando a superagao desses limites e permitindo que o indi-
viduo entendesse a si mesmo ¢ ao mundo, tal como eram e tal como poderiam
vir a ser (Poulakos, 1995, p. 68).

Um dos fundamentos dessa concepgao de ensino reside no conceito de
kairds, que traduz a ideia de momento oportuno, ocasido certa para pronunciar
uma palavra capaz de mobilizar as pessoas a pensar e agir em determinada
situagdo. Kairds instaura uma nova maneira de agir, insticuindo o potencial
para romper as delimitacoes da situagio em que cada individuo se encontra.
O pensamento critico aflora em um “momento kairdtico ou um instante
discursivo qualitativo de compreensio” que dispoe os individuos a agdes que
os habilitam a rever o estabelecido e projetar o que nio era sequer pensado
(Petruzzi, 2001, p. 350).

Silva (2017) explica que a retdrica sofista fundia o raciocinio légico com a
reflexdo poética, de modo a formatar a experiéncia vivida em coletividade, para
enfrentar os momentos problemdticos que exigiam posicionamentos seguros
e imediatos do cidaddo. Kairds designa a “coincidéncia entre a acdo humana
e 0 tempo, o que faz com que o tempo seja propicio, e a a¢io, boa; trata-se
da ocasido favordvel, 0 momento oportuno” (Aubenque, 2003, p. 157). Criar
uma comunicagao retdrica nao é apenas exprimir-se por meio de palavras, mas
ser um “artista das palavras”, alguém que se dedica a mobilizar os cidadios
para agirem na polis com o propésito de transformar o estado de coisas vigente
(Crick, 2015, p. 233).

Entendido como “formacio no /dgos”, o ensino da retdrica tornou-se um
meio para a agdo civica em uma sociedade democrdtica, uma ferramenta
para aquilatar o valor das opiniées alheias e persuadir os outros em prol da
opinido que se considerava mais correta, mais verdadeira e de maior utilidade
para o bem comum (Silva, 2017, p. 24). Os sofistas pretendiam que todos
alcangassem juntos a resolucio de problemas que exigiam deliberacio, tanto
na arena publica quanto em situagbes privadas. A “arte do /dgos” permitia
que todos participassem dos debates e das vivéncias comuns, o que Poulakos
(1995, p. 14) qualifica como dar uma chance para o mais fraco desafiar aquele
que se apresenta mais forte, promovendo a “revitalizacao de praticas discur-
sivas calcificadas na mais intocdvel tradicao”.

A participagdo na vida da polis permitia ao cidadao criar propostas capazes
de dialogar com opiniées diversas, o que alterou 0 modo como os cidadios
passaram a se conduzir nas assembleias. Em vez de uma conduta passiva,
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instituiu-se a participagdo plena, condigio para que todos pudessem ouvir e
avaliar os argumentos alheios. Assim, a retérica tornou-se um “agente demo-
cratizante, ¢ o exercicio democrdtico, uma espécie de educagio relativa ao uso
da linguagem e & tomada de decisoes” (Ober, 1989, p. 159).

A persuasio postulada pela retérica ndo se confunde com o convencimento
apartado da ética, porque, como diz Plebe (1978, p. 14), nao elimina as conse-
quéncias préticas da conduta persuasiva, mas se vincula & “agdo e ao aspecto
social e dialdgico da palavra”; ndo visa “arrastar o homem para fora da reali-
dade para sonhar com agbes que nao sio reais’, mas propiciar meios para a
acio e para o estabelecimento de pardmetros vdlidos para a convivéncia na
cidade. A retérica sofista, portanto, foi um instrumento de a¢do social, muito
além dos limites do ato persuasivo, permitindo que os individuos passassem
a enxergar pontos de vista diversos e a articular suas agées individuais com as
de outros, o que constitui até hoje o requisito fundamental da democracia
(Silva, 2017).

Outro fundamento da Sofistica ¢ a antildgica, ou dissoi logoi, a técnica
de raciocinar com argumentos duplos, concebida por Protdgoras, segundo
Jarrat (1998, p. 26), como o “reconhecimento da natureza contraditéria da
realidade, na qual se busca uma forma de selecionar, entre os intimeros logoi
disponiveis, certas proposi¢oes que podem ser convertidas, por intermédio da
comunica¢io e da persuasio, em um consenso socialmente til”. Trata-se de
uma forma de discurso diametralmente oposta & imposi¢ao de conhecimentos
e valores, necessdria sempre que se assume a tomada de decisbes como um
processo coletivo (Havelock, 1957). As proposicoes protagoreanas sugerem
uma educa¢io no /dgos, uma formagio voltada ao aprendizado da arte do
discurso pautado na razio; em suma, uma educacio que pode ser denominada
retérica (Silva, 2017).

Silva (2017) destaca que, assim como Protdgoras, Hipias acreditava que,
por meio de experiéncias particulares e diante de ocasides que exigem a
formagio um juizo acerca do que as coisas sio, os homens podem utilizar
o ldgos para alcangar um consenso, uma opinido que seja comum e parega
correta a todos. Esse objetivo se define como homonoia, um acordo de pensa-
mento que se elabora quando a experiéncia de cada individuo é comunicada
aos demais. Na medida em que nos associamos em empreendimentos comuns,
as experiéncias que nos sao comunicadas se somam, resultando em uma expe-
riéncia singular que pertence a uma comunidade de seres pensantes e ativos.
Cassin (1990) explica que, assim, as singularidades sao transformadas para
produzir uma opinifo nova resultante da disposi¢io para a busca constante, o
que significa uma conquista elaborada por maltiplos discursos.
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O consenso ¢ resultante da percep¢io individual, mediante a atitude de
compartilhar, discutir e deliberar com o conjunto de individuos. Mesmo nao
possuindo o valor absoluto de uma férmula cientifica, o discurso ¢ suficiente
para reger condutas, cumprindo o que se espera do homem que atua publi-
camente (Dupréel, 1948). Dupréel (1948) analisa que, na retérica hipiana, o
légos opera por intermédio da observacio e do debate, com vistas a minimizar
a distAncia entre as identidades de pensamento formadas pela opinido, de um
lado, e a natureza das coisas, de outro, alcancando uma visio comum de como
se apresenta o mundo concreto, com suas multiplas formas e nuancas.

Em Hipias, a realidade nio ¢ o retrato de seres inertes, mas uma mistura
de seres multiplos que agem uns sobre os outros, constituindo um processo
de influéncia matua sem fim (Dupréel, 1948). Nessas formulagoes reside o
valor filoséfico da retérica: trata-se de um conjunto de reflexdes que situam a
educagio no terreno do que ¢ preferivel, campo em que os valores e os conhe-
cimentos nio dependem de quem ocupa o poder, mas da multiplicidade dos
agentes que participam do processo (Cunha, 2004).

Para Protdgoras, o primeiro passo na formagio do homem como ser social
¢ dado quando os homens fazem mais do que simplesmente emitir sons; eles
aprendem a discursar e discutir os problemas da comunidade, tornando o /dgos
um meio para comunicar, racionar e deliberar (Silva, 2017). E preciso que cada
um aprenda a interagir discursivamente com o outro, o que implica o exercicio
de ouvir. Os sofistas entenderam que o mundo da palavra ¢ fundamentado no
dissoi logoi, “espago humano de criacoes linguisticas que competem incessan-
temente entre si” (Poulakos, 1995, p. 188).

O método de ensino dos sofistas pode ser qualificado como experimental
porque se assenta no pressuposto da provisoriedade, considerando verdadeiro
apenas o que resultar da investigacdo, somente o que se revelar valioso para o
enfrentamento das situagbes que se apresentam como problemdticas no Ambito
da coletividade ¢ no espago particular da vida de cada um. Tais situagdes s6
existem no 4mbito da experiéncia, na prixis, ndo em alguma realidade abstrata
ou no discurso persuasivo isolado (Silva & Cunha, 2021). Elas se caracterizam
por “conflito, urgéncia e incerteza”, fazendo emergir questionamentos que se
dissolvem mediante “o exame acurado ¢ a discussao” (Crick, 2010, p. 41).

Os mestres sofistas propunham situagées problemdticas como exercicios
para seus alunos, os provocando a desenvolver o modo reflexivo de pensar,
a investigacdo, processo que consiste em obter informagoes e esbogar possi-
bilidades inovadoras de agao, as quais devem ser testadas na prética (Silva &
Cunha, 2021). Nessas ocasioes, a retérica assumia a funcio educativa de tornar
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a mente um espago de criagio para encadear multiplos argumentos e variadas
informacoes, compondo uma complexa rede de significados (Crick, 2004).

A pedagogia sofista nio concebia a retérica como destinada a mobilizar o
auditério por meio de apelos vagos, tdo somente para conseguir a vitéria em
um debate, por quais meios que fossem, mas como um ato capaz de resolver
situagoes problemdticas por intermédio da reflexdo, integrando um programa
de ensino voltado a formagido de pessoas pensantes (Cunha & Silva, 2021).
A retérica sofista ndo visava criar ouvintes passivos a serem manipulados por
interlocutores mais sibios, mas agentes ativos, participantes na constru¢io do
mundo (Crick, 2016).

Para caracterizar a tradigao sofista, Silva e Crick (2021) buscam apoio
na concepgao de Arendt (1958), para quem o poder é produzido em uma
condigio caracterizada pela pluralidade, pela variedade que torna possivel
e necessdria a agio coletiva. O poder instituido por intermédio de um ato
discursivo prové um /dgos, constréi uma narrativa ordenada que se torna
competente para conferir significado as experiéncias compartilhadas e, assim,
dar direcionamento a agées futuras.

4. RESULTADOS

A presenca da Sofistica em Freire pode ser intuida por intermédio de certos
principios gerais de sua filosofia educacional. Crick (2016) destaca trés carac-
teristicas de uma sala de aula retérica coincidentes com o método freireano: a
atengao dedicada as atitudes e ao contexto cultural da audiéncia, o que remete
a critica de Freire 4 incapacidade da educagio bancdria para perceber que os
conhecimentos s6 se tornam significativos quando associados a realidade do
estudante; o ajuste do discurso do orador ao conhecimento linguistico do audi-
tério, o que em Freire diz respeito ao valor estético da linguagem, exprimindo
paixdo pelo conhecimento e cuidado com o outro; a contraposi¢io entre agio
e instrugio verbal, com vista a tornar a educagio uma prética transformadora
da realidade, o que em Freire se encontra na nogio de prdxis.

Tal como faziam os sofistas, Freire concebe a comunica¢io como instru-
mento essencial para que os oprimidos desenvolvam as habilidades necessdrias
a participagio no processo dialégico com os opressores, compreendendo e
julgando de forma mais precisa e acurada as reais intengoes persuasivas de
qualquer discurso, aprendendo a examinar variados pontos de vista para orga-
nizar uma interpretagio prépria da realidade. Em ambas as abordagens, a
educacio consiste em transmitir o dominio de estratégias argumentativas que
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possibilitem aos educandos construir um discurso forte e eficaz para desmisti-
ficar o mondlogo proferido pelos opressores.

Assim como na Sofistica, Freire (1987) credita & comunicagio a responsabi-
lidade pela construcio da consciéncia do homem como ser individual € como
ser politico. O que os sofistas entendiam por retdrica, Freire chama de didlogo,
prética que envolve o equacionamento de opinibes divergentes. Na tradicio
sofista, esta abordagem se define como antildgica, dissoi logoi, e Freire (1987,
p. 8) afirma que o didlogo ¢ relacional, “fenomeniza e historiciza a essencial
intersubjetividade humana”. Os individuos que se relacionam dialogicamente
admiram conjuntamente o mesmo mundo; por vezes, afastam-se dele em suas
interpretagoes, e novamente coincidem com ele; “nele pdem-se e opoem-se”.
O didlogo nao ¢ um “produto histérico”, mas a “prépria historicizagao”; no
didlogo, a consciéncia adquire existéncia e se aprimora.

Na filosofia freireana, a prética dialégica abre as “fronteiras da finitude” e
permite que o individuo encontre a infinitude; quando nio hd comunicacio,
nao hd socializacio, apenas isolamento; quanto mais comunicagio, mais densa
se torna a subjetividade e mais se intensifica a intersubjetividade (Freire, 1987,
p. 9). E no compartilhamento de interpretagbes do mundo, por intermédio
do didlogo, que se encontra o critério de verdade. Como diz Gadotti (2000,
p- 3), a verdade para um individuo depende do olhar do outro, no interior de
um processo de comunicag¢io; apenas o olhar que vem do outro pode dar valor
de verdade ao meu olhar. A verdade, no entanto, nio se confunde com atitude
conformista, mas resulta do “didlogo-conflito” entre 0 meu olhar e o olhar
do outro; o “confronto de olhares” é imprescindivel para alcancar a verdade
compartilhada.

A pritica da antilégica sofista requer um aprendizado que, na visao frei-
reana, é efetivado por meio de habilidades intelectuais e comunicacionais
que se conjugam pelo principio da liberdade de expressao. De acordo com
Egglezou (2020, p. 3), tais habilidades se desenvolvem por meio da “escuta
ativa de argumentos opostos” e da comunicagao de variadas interpretagoes de
mundo, em que se incluem a capacidade de desconstruir e refutar argumentos
em uma complexa relacio de “perguntas e contra-argumentos criticos” entre
os interlocutores. E preciso contar com um “suporte linguistico eficiente da
interpretacdo subjetiva” oferecida por cada grupo de praticantes aos temas
pautados. O verdadeiro didlogo nao se faz sem “habilidades de comunicacio
dialdgica”, para que aconteca a conjugacio de argumentos.

A homonoia sofista, configurada como verdade proviséria, faz-se presente
na conceituagio de Freire acerca do conflito de opinides travado entre os
sujeitos envolvidos no processo comunicacional dialégico, quando variadas
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interpretagdes do mundo sdo postas em cena, visando alcangar um critério
relativamente estdvel para pautar a conduta coletiva. O didlogo com as massas
populares é uma “exigéncia radical de toda revolugio auténtica”, um “didlogo
corajoso”, ndo fundamentado no “engodo e na mentira’, mas destinado a
viabilizar a efetiva participagio no poder, diz Freire (1987, p. 72).

A auséncia de didlogo revela descrenca no povo, se nio o medo de sua
insurgéncia. Entre os que se dispéem a dialogar, é preciso haver alguma forma
de solidariedade inquebrantdvel alicercada no testemunho da lideranga, no
encontro que incorpora humildade, amorosidade e coragem de todos os
envolvidos. A exclusio do didlogo patenteia o fato de que “os opressores se
esforcam por matar nos homens a sua condi¢io de ‘admiradores’ do mundo.
Como niao podem consegui—la, em termos totais, é preciso, entao, mitificar o
mundo” (Freire, 1987, p. 78).

Freire (1987, p. 79) explica que sio muitas as mitificagées utilizadas,
expressas em variados enunciados enganadores: “a ordem opressora ¢ uma
ordem de liberdade”; todos podem trabalhar liviemente onde quiserem; as
classes opressoras sao heroicas e os oprimidos sio preguicosos e desonestos;
“a rebelido do povo é um pecado contra Deus” etc. Freire (1987) propée o
combate & propaganda que fabrica esse mitos que domesticam os oprimidos,
a propaganda que se veicula pelos meios de comunicacio de massa e que se
faz presente no discurso pedagdgico na forma de uma educacio que nio passa
de uma narrativa monoldgica, mecanicista, cuja base ¢ a memorizagio que
transforma os educandos em recipientes prontos para receber o mundo na
forma de depdsitos.

Nessa educacio nao hd criatividade, nem transformacio, nem mesmo
saber; hd apenas opressao.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depésitos que
os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis af a concepgdo “bancdria” da educagio, em que a Gnica margem
de agdo que se oferece aos educandos é a de receberem os depésitos, guardd-
los e arquivd-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas
que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sao os homens [...].
(Freire, 1987, p. 33).

A proposta freireana, portanto, tem o propésito de desarquivar o homem,
retird-lo da condigao de colecionador e reprodutor de saberes. Nos termos da
conceituagio sofistica, Freire propoe superar a educacio decorosa por inter-
médio de uma educacio emancipadora em cujo cerne reside uma nova forma
de comunicagio, nao por meio de comunicados, mas pelo desenvolvimento da
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criatividade, da criticidade, do raciocinio, da reflexao. Estas qualidades cons-
tituem a esséncia do que, na pedagogia retérica, se define como formagio no
légos, o desenvolvimento da capacidade de criar kairoticamente novos mundos,
novas possibilidades de convivéncia, por meio do didlogo.

Assim como faziam os sofistas, a pedagogia freireana tem como ponto de
partida a problematizagio da realidade pelo educando e pelo educador, o que
requer disposicdo para criar realidades até entdo nunca vistas, mediante o uso
irrestrito da poténcia imaginativa: “Sé existe saber na invencio, na reinvencio,
na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo,
com o mundo e com os outros” (Freire, 1987, p. 33).

A critica de Freire 4 educagio bancdria incide no impedimento da criativi-
dade, tanto a dos alunos quanto a dos professores, o que torna a educagao um
exercicio de opresso pautado na hierarquia rigida de um saber absoluto. Sé o
mestre ensina, concedendo um favor aos alunos, pois é ele o tinico que sabe.
Trata-se de um processo que nio reconhece os atos de educar e conhecer como
“processos de busca” (Freire, 1987, p. 34). Para se opor a essa modalidade de
educacio, a pedagogia freireana conclama o dominio da palavra, /dgos, ferra-
menta imprescindivel para a construgio da consciéncia que se abre para uma
nova compreensio do mundo.

Freire faz eco 4 tradicdo sofista quando sugere a inven¢do de novas deno-
minagbes para caracterizar a relacio pedagdgica. Faz-se necessdrio inventar
kairoticamente uma nova maneira de conceber a educagio: “o educador jd nao
¢ o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em didlogo com
o educando que, ao ser educado, também educa’. Ficam abolidos, assim, os
argumentos pautados na autoridade discriciondria, admitindo-se que “agora
ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo:
os homens se educam em comunhio, mediatizados pelo mundo” (Freire,
1987, p. 39).

Tal como pretendiam os sofistas, a formagio do educador freireano visa
A constitui¢do de uma nova areté, nao a que se funda na submissao ao poder
constituido, pautada na ilusdo messidnica de que é possivel convencer as massas
e eliminar a sua ignorincia em troca de novas ideologias. Crick (2016, p. 23)
analisa que o componente fundamental da pedagogia dialdgica freireana ¢ o
“desenvolvimento retdrico dos professores”, pois é por seu intermédio que se
torna possivel fazer da educagio um ato de ensinar que, a0 mesmo tempo,
inspire as pessoas, de tal modo que o conhecimento constitua uma prdtica
eticamente refletida. O ideal sofistico de criar uma linguagem tnica, persona-
lizada, fugindo do linguajar padronizado e valorizando a heranca cultural do
estudante, materializa-se na afirmacao de Freire (2022) de que uma das mais
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importantes tarefas da educacio popular democrdtica é permitir que as classes
sociais desenvolvam a sua prépria linguagem.

Seguindo os principios da retdrica, essa linguagem precisa ser kairdtica,
transformadora, capaz de romper a manipulagio que se oculta no discurso
decoroso dos opressores. Como afirma Gadotti (2000, p. 2), Freire defende
que “educar é conhecer, ¢ ler o mundo, para poder transformd-lo”, o que
transcende a prépria escola, nos moldes em que essa instituicdo se apresenta
hoje; ¢ preciso tornar a escola um espago aberto para o mundo. A proposta
dos Circulos de Cultura freireanos, nos quais a educagio vai além do modelo
decoroso de aula, pode ser trazida para a atualidade em prol de uma educacio
que mobilize a comunidade, que seja multicultural, e que viabilize a “gestao
coletiva do conhecimento social”.

Para isso, faz-se necessirio um professor sofista, o que, nas palavras de
Gadotti (2000, p. 7), significa um “mediador do conhecimento, sensivel e
critico, aprendiz permanente e organizador do trabalho na escola, um orien-
tador, um cooperador, curioso ¢, sobretudo, um construtor de sentido, um
cidaddo”. Assumindo o vinculo de Freire com o propésito politico inerente a
Sofistica, Egglezou (2020, p. 3) enfatiza que a retdrica, instrumento fundamen-
tado no debate, oferece a possibilidade de que novas e maltiplas vozes sejam
ouvidas, contrariando as préticas conservadoras vigentes: o que se propoe é
uma educacio que privilegie os oprimidos — mulheres, refugiados, minorias
em geral —, pois s6 eles podem criar argumentos capazes de se contrapor as
injustigas sustentadas por ideias que desumanizam o ser humano.

A formagao no /ldgos projetada por Freire revela-se ameagadora para grupos
fundamentalistas, para todas as camadas sociais privilegiadas, para os defen-
sores de ideais extremistas e nacionalistas. A proposta retérica freireana é
perigosa porque torna os alunos seres criticos, questionadores, competentes
para negociar seus desejos ¢ interesses em busca de uma mudanca social
radical. Em suma, a obra de Freire propoe nio um método pedagdgico, no
sentido restrito da expressdo, mas principios para uma conduta moral que
engloba saberes e habilidades em busca de um modo de vida que habilite
os educandos a explorar o imenso rol de possibilidades com potencial para
realizar uma verdadeira democracia (Giroux, 2010).

5. DiscussAo

Pode-se atribuir a rejeicio da retérica por Freire ao entendimento firmado
a0 longo dos séculos por influéncia da filosofia platdnica, responsdvel por
caracterizar a atuacio dos sofistas como voltada tio somente ao ensino de
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técnicas para a composi¢io de discursos vazios com intuitos manipulativos,
em detrimento de valoracdes éticas. Em termos gerais, essa corrente filoséfica
identifica retdrica com persuasio, nio reconhecendo o potencial educativo da
arte difundida pela Sofistica, o que certamente se deve a motivagdes politicas
avessas a democracia (Crick, 2016; Silva, 2016).

Apesar da influéncia do platonismo, a tradi¢do discursiva e pedagdgica
dos sofistas nao ficou limitada espacial e temporalmente & Grécia Cldssica.
Nos séculos seguintes e¢ em diversos lugares, vérios fildsofos elaboraram
conceitos e propostas praticas para a educagio em sintonia com os principios
gerais da Sofistica, mesmo nao os mencionando explicitamente.

Tragos mais ou menos evidentes desses principios e das concepg¢oes
educacionais a eles associadas encontram-se, por exemplo, em pensadores
tdo distintos quanto Agostinho de Hipona (Jalles & Cunha, 2018), Michel
de Montaigne (Carniel & Cunha, 2020), Jean-Jacques Rousseau (Sbrana &
Cunha, 2019) e Lev Vygotsky (Andrade & Cunha, 2019). John Dewey ¢ o
mais destacado representante dessa tendéncia na atualidade (Crick, 2010;
Costa-Lopes & Cunha, 2020).

Os resultados das andlises feitas neste artigo procuraram mostrar que as
teses de Paulo Freire podem ser situadas no mesmo plano desses pensadores,
no que diz respeito a sua aproximacio com a pedagogia retérica, em especial
quando comparadas com as teorizagbes deweyanas — tema que, evidente-
mente, requer investigagdio mais aprofundada a ser desenvolvida em outra
ocasido. A similaridade das concepgdes filoséficas e educacionais freireanas
com a tradi¢io sofista merece destaque pela proposta de fundar uma educagao
voltada a formacio no /dgos, de modo a viabilizar a emancipagio do educando
em contraposi¢o a todas as formas de opressao.

6. CONCLUSAO

Sdo muitas as teorias pedagdgicas que, ao longo da histéria e em particular
na atualidade, se dispéem a formar cidadios criticos. O sucesso internacional
de Freire se deve 4 radicalidade de suas propostas, com reconhecido potencial
para alcancar esse propdsito na prtica, tendo por fundamento uma visio de
mundo democrdtica. A filiagdo dessas propostas 2 tradicio sofista, tal como
foi proposto neste artigo, contribui ampliar esse potencial e evidenciar a sua
atualidade.

Tanto no campo da pedagogia quanto no 4mbito do combate politico que
se trava por intermédio da educagio, Freire serd um nome relevante sempre
que os educadores desejarem afrontar o fendmeno da desigualdade e as
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injustigas sociais, em qualquer sociedade que seja, fazendo uso de abordagens
pedagdgicas que mobilizem intelectual e efetivamente os estudantes. Mas vale
lembrar que Freire serd sempre combatido por quem propde manter o status
quo para perpetuar a desigualdade e as injustigas historicamente estabelecidas.

A particularidade do momento atual reside na crescente onda de conser-
vadorismo que se observa em vdrios paises, ocasido em que a democracia ¢
corroida sem o emprego de meios extremos, como a violéncia fisica, mas por
meio de estratégias insidiosas de desmobilizacio dos valores democriticos
(Levitsky & Ziblatt, 2018; Teitelbaum, 2020). Nesse processo, quando todas as
manifestagoes culturais progressistas se tornam alvos privilegiados, a educagao
¢ posta no interior de uma arena permeada por conflitos e controvérsias.

A iniciativa de apresentar Freire 3 luz da tradigio sofista ¢ um convite
para valorizar a presenca das ideias freireanas na luta dos educadores progres-
sistas em prol de uma pedagogia democrdtica humanista. Uma pedagogia que,
segundo a definicio de Crick (2019), visa ao desenvolvimento do raciocinio e
da reflexdo, norteada pelo propésito de conferir ao homem o poder de afrontar
as iniciativas que pretendem eliminar o que ¢ préprio da humanidade — a
capacidade de interpretar o mundo de maneira nio dogmdtica e deliberar
coletivamente sobre o melhor caminho a seguir.
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Conselho  Nacional de Desenvolvimento Cientifico ¢ Tecnoldgico,
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ResuMEN

El presente ensayo revela como la comprensién lectora de estudiantes escolares
en Chile es un 4mbito pendiente adn, en tanto no se muestra un mejoramiento
real en los resultados de aprendizaje. Asimismo, establece que una de las razones
puede estar centrada en los modelos de formacién bajo los cuales se estructuran
los planes de estudio de Pedagogia en las universidades del pais, y, que el desarrollo
de la lectura en el futuro profesorado no es un aspecto que se releve o intencione
explicitamente y se evalde en forma constante, pues se promueven, mds bien,
desempefios cognitivos de cardcter memoristico. Finalmente, se enuncia que los
egresados de la carrera de Pedagogfa intentan favorecer las habilidades lectoras de
sus estudiantes, sin haber alcanzado ellos mismos el logro de la competencia.
Palabras clave: competencia lectora, formacién inicial docente, estudiante de

pedagogia, lenguaje

Reading competence of Pedagogy students: The challenge for language

educators

ABSTRACT

This essay explores the issue of reading comprehension among school students
in Chile, highlighting the lack of significant improvement in learning outcomes.
It suggests that one possible reason for this is the structure of teacher training
programs in universities across the country, which do not prioritize the develop-
ment of reading skills in future teachers. Instead, these programs tend to focus on
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promoting rote memorization and cognitive performance. The essay concludes by
stating that graduates of Pedagogy programs often strive to enhance their students’
reading abilities, even though they themselves have not fully achieved the desired
level of competence.

Keywords: reading competence, initial teacher training, pedagogy
student, language

Competéncia de leitura dos alunos de Pedagogia: O desafio para os educa-
dores de linguas

Resumo
Este ensaio revela como a compreensao de leitura dos alunos das escolas no Chile
ainda é uma drea pendente, uma vez que nio hd melhorias significativas nos resul-
tados de aprendizagem. Além disso, ele estabelece que uma das razoes pode estar
relacionada aos modelos de formagio nos quais os planos de estudo da Pedagogia
sdo estruturados nas universidades do pafs, e que o desenvolvimento da leitura
nos futuros professores nao ¢ um aspecto enfatizado, explicitamente pretendido e
constantemente avaliado, uma vez que sio promovidos desempenhos cognitivos
mecinicos. Por fim, ¢ afirmado que os formados em Pedagogia buscam favo-
recer as habilidades de leitura de seus alunos, mesmo que eles préprios ainda nio
tenham alcancado a competéncia desejada.

Palavras-chave: competéncia de leitura, formagio inicial de professores, estu-
dante de pedagogia, linguagem
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1. INTRODUCCION

Durante la tltima década en Chile, los resultados del Sistema Nacional de
Evaluacién de Aprendizajes (SIMCE) —importante referente de medicién y
evaluacién interna— sumados a los antecedentes recabados de pruebas estan-
darizadas no nacionales, como, por ejemplo, el Programa Internacional para
la Evaluacién de Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés), lo ubicaron en
el primer lugar entre los paises latinoamericanos que participaron de esta
experiencia en su versién del ano 2009, con 449 puntos en el eje de lectura.
Sin embargo, estos resultados evidenciaron lo distante del pais con los 493
puntos que promedié la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémico (OCDE) y muy distante de los resultados obtenidos por China,
que se ubic6 en el primer lugar de la tabla con 556 puntos (Ministerio de
Educacién de Chile [Mineduc], 2010).

Respecto del panorama actual de evaluaciones estandarizadas realizadas
en el pais, la dltima aplicacién de la prueba PISA en Chile, en el afio 2018,
con una muestra elegida y determinada por la OCDE y compuesta por més
de 200 establecimientos educacionales representativos de la realidad nacional,
arrojo resultados donde Chile obtuvo un promedio de 452 puntos, menor
al promedio de la OCDE (487) y equivalente al obtenido por paises como
Eslovaquia, Grecia y Malta (Mineduc, 2019).

En términos comparativos, el pais se posiciona por sobre otros 31, incluidos
todos los paises de Latinoamérica y por debajo de otros 41 sistemas educativos
evaluados. En cuanto a la percepcién sobre los docentes que ensehan lengua,
los resultados de la prueba PISA 2018 revelan una mejor puntuacién cuando
los estudiantes declaran que su maestro adapta la instruccién, muestra interés
por lo que ensena y fortalece el compromiso con la lectura (Mineduc, 2019).

En tanto, para Camps (2001) y desde nuestra perspectiva, aprender a leer
comprensivamente consiste en ser capaz de construir el sentido del texto y
desarrollar las habilidades especificas que se requieren en contextos de inte-
rrelacién, pues es a partir de una mirada diddctica que la comprensién de un
texto se entiende como una actividad global en su funcién discursiva-comu-
nicativa, situada cultural y socialmente, con un énfasis especial en su obje-
tivo comunicativo expresado a través del didlogo que se produce entre texto y
lector (Méndez-Cabrera & Rodrigo-Segura, 2023).

Por su parte, Parodi (2010) releva la importancia que el proceso de
comprensién de un texto tiene para que el lector reconozca la organizacién
estructural subyacente, porque ello le permitird lograr con mayor facilidad
los objetivos de lectura que se propuso. Esto, para el caso de un estudiante
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de Pedagogia, constituye un requisito fundamental de su proceso lector por
encima de lo mayormente tradicional, que, por lo general, busca inicamente
aprobar o desaprobar a quien lee (Hidalgo, 2021).

Ante el panorama descrito, resulta interesante y necesario pensar en las habi-
lidades lectoras que se desarrollan en la formacién universitaria, porque pre-
guntarnos sobre la competencia lectora del alumnado en edad escolar, y mds
concretamente en el periodo de la Educacién Bdsica, abre una discusion intere-
santisima sobre la formacidn inicial de los maestros en el ¢je de la lectura (Felipe,
2015). No obstante, la investigacién cientifica evidencia que el futuro profesor
no es un lector experto y que tiene serias limitaciones a nivel de sus hdbitos per-
sonales de lectura e interpretacién de esta (Colomer & Munita, 2013).

El presente ensayo expone diferentes investigaciones tedrico-empiricas
sobre la temdtica en estudio, cuyo desarrollo analitico concluye en un posicio-
namiento critico con respecto al sustento académico y disciplinar abordado.

2. DESARROLLO
2.1. Précticas lectoras del profesor en formacién

El reto de la formacidn lectora en la educacidn terciaria es especialmente rele-
vante, sobre todo en aquellos grados en los que la titulacién faculta la promo-
cién lectora de otros, como es el caso de los profesores que ensefian lengua.
Lamentablemente, en los tltimos afos los resultados son desalentadores res-
pecto de la formacién y competencia lectora de estudiantes universitarios
(Alvarez & Pascual, 2020). Un claro ejemplo es el estudio realizado con 2 745
estudiantes procedentes de universidades de Espafia y Portugal, sobre pricticas
lectoras personales, el cual mostré que un ntimero significativo de alumnos no
tiene el hdbito lector ni lee de forma voluntaria (Yubero & Larranaga, 2015).

En complemento, la investigacién de Munita (2013) con estudiantes de
Pedagogia pone de manifiesto la existencia de diferencias significativas entre
lectores “fuertes”, “medianos” y “débiles” en temas relevantes como el sistema
literario, la concepcidn de lectura y la propia experiencia lectora, asi como
evidencia el desequilibrio entre las creencias del futuro profesor sobre lectura
y sus perspectivas de accién. Es decir, los estudiantes generalmente consideran
que leen y comprenden mds de lo que realmente logran.

Asimismo, el estudio de Granado y Puig (2014) con estudiantes de
Pedagogia de las universidades de Sevilla, Cddiz y Huelva revela que solo un
36.4 % se declara lector habitual o tenaz y que los maestros en formacién
adoptan estrategias denominadas de pseudolectura y que su conducta lectora
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se asemeja a la de quienes presentan genuinas dificultades al leer. Esta expe-
riencia nos exige reflexionar e insinuar con cierta certeza que los futuros profe-
sores son lectores poco asiduos e inmaduros que se relacionan con una escasa
variedad de textos, sobrevaloran su préctica lectora, utilizan poco las biblio-
tecas y, ademds, hacen pricticamente solo un uso instrumental de la lectura.

Igualmente, en el mencionado estudio Granado y Puig (2014) plantean
limitaciones en las guias docentes de las asignaturas de los diferentes planes de
estudio universitario, donde la promocién de la lectura se encuentra pobre-
mente presente, y se trabajan fundamentalmente los aspectos relacionados
con la ensefianza de la lectura, la escritura y las dificultades de aprendizaje.
Se infiere entonces la ausencia de un trabajo que apunte al logro de la compe-
tencia con los futuros profesionales.

Por otra parte, los estudios de Felipe y Barrios (2019) sobre habilidades lec-
toras de maestros en su formacién inicial a partir de la tipologia textual, rendi-
miento y percepcion de la dificultad revelan que los estudiantes de Pedagogia
poseen, en todos los textos analizados, niveles que se estiman insuficientes
para la etapa educativa en la que se encuentran. Investigaciones como estas
ofrecen pistas sobre el rendimiento y las percepciones de las dificultades que
les suponen a los futuros maestros cada uno de los distintos tipos de textos que
sirven como punto de partida para el disefio de intervenciones diddcticas en
el dmbito universitario.

En este sentido, un estudio realizado por Sotomayor et al. (2011) sobre la
formacién de estudiantes de Pedagogia en Educacion General Bdsica (PEGB)
en 20 instituciones de Educacién Superior chilenas plantea que la propor-
cién de cursos de lengua es de 8.2 % en relacién con la totalidad de la malla
curricular, lo cual sugiere que la preparacién disciplinar seria insuficiente para
lograr formar adecuadamente a los futuros docentes en un sector transversal y
estratégico, como lo es la asignatura de Lenguaje.

Al analizar esta formacién se observa, en los primeros afios de universidad,
una preparacioén superficial en los contenidos disciplinares, lo cual implica no
solo la falta de profundizacién, sino la ausencia del desarrollo de habilidades
lingiiisticas dentro de las mallas curriculares (Sotomayor et al., 2011). En esta
etapa la lectura es indispensable para el proceso de formacién profesional,
consiguientemente, la falta o debilidad en la comprension lectora acontece
como un obstdculo para sobrellevar una carrera (Gonzdlez & Conde, 2022).

Esta brecha ha sido ampliamente estudiada por Carlino (2002; 2004) en
el intento de disefiar estrategias pedagdgicas y psicoldgicas para el adecuado
desempefio en el aula universitaria, resaltando la importancia de la natura-
leza de los textos y las estrategias metodoldgicas que se emplean para que se
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produzca la incorporacién exitosa de los individuos a la comunidad discursiva
de la que desean formar parte, con especial énfasis cuando, como profesores,
les corresponda ensenar lengua.

2.2. Desarrollo profesional docente y competencia lectora

Respecto de los propdsitos del curriculo nacional, la comprensién lectora ha
sido declarada por el Mineduc (2012) como una competencia bésica transver-
sal, dada la importancia que tiene para acceder a la sociedad del conocimiento.
Por lo tanto, la responsabilidad de esta entidad por lograr lectores competentes
no estd supeditada Ginicamente a lo que se ensefa, sino también al cémo y al
para qué, dejando atrds un enfoque tradicional y conductista, para dar paso a
un enfoque comunicativo funcional (Sol¢, 20006).

En complemento con el pdrrafo anterior, la Ley de Sistema de Desarrollo
Profesional Docente en Chile (Mineduc, 2016) establece que los estudiantes
de Pedagogia deberdn realizar dos evaluaciones diagnédsticas de saberes.
La primera, aplicada por su universidad al inicio de la carrera y, la segunda,
por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones
Pedagégicas (CPEIP) en el transcurso de los 12 meses que preceden el afio de
egreso o titulacién.

A partir de los resultados de la Evaluacién Nacional Diagnéstica (END)
correspondiente al afio 2019 (puesto que el afio 2020 no hubo prueba), se
nos permite contar con informacién trascendental sobre la formacién de los
futuros profesores. Con respecto a la formacién disciplinar, y en especifico a
Lenguaje, solo un 57.9 % correspondié a respuestas correctas de un universo de
1 323 estudiantes de PEGB de las universidades participantes (CPEIP, 2020).

En cuanto a los estdndares que apuntan a la competencia lectora y su ense-
fianza, los porcentajes de respuestas correctas no alcanzan niveles dptimos en
alumnos regulares de Pedagogia Bdsica (ver Tabla 1).

El objetivo de evaluar de esta forma es entregar informacién a las institu-
ciones para elaborar planes de mejora de sus programas de formacién. Por su
parte, la END que aplica el CPEIP es un requisito para los estudiantes y estd
basada en los estdndares pedagdgicos y disciplinarios para la formacién inicial
docente, cuyo incumplimiento no les permitiria obtener el titulo profesional
al egresar (Mineduc, 2018). Por lo tanto, se infiere que existe atencién en las
temdticas que apuntan al desarrollo integral de los estudiantes de Pedagogfa,
y que el interés por abordar estas problemdticas ha aumentado entre los inves-
tigadores de educacién superior como foco de homologacién del espacio uni-
versitario (Jiménez et al., 2020; Reyes et al., 2020).
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Tabla 1. Resultados de estandares sobre competencia lectora de la prueba de

conocimientos disciplinarios y diddcticos en estudiantes regulares de Pedagogia Bdsica

% de respuesta Minimo Miximo

Estdndar disciplinar Programa . L L
correcta nacional institucional institucional

Conoce los procesos de
la lectura inicial y estd Regular 50.1 % 0.0 % 100.0 %
preparado para ensenarla.

Sabe cémo hacer progresar

la comprensidén lectora de

sus alumnos y alumnas  Regular 65.4 % 0.0 % 100.0 %
para que sean lectores

frecuentes y reflexivos.

Comprende la

importancia y sabe

cémo promover la Regular 55.6 % 0.0 % 100.0 %
comprensién de textos

multimodales.

Nota. Elaboracién propia, segin los resultados de la END-FID 2019 (CPEIP, 2020).

En tanto, para Cassany et al. (2000), una causa esencial en el fracaso aca-
démico de los estudiantes estaria dada por la forma en que se les ha ensenado
la lectura, respondiendo a una metodologia analitica y mecdnica que no les
permite ser conscientes del proceso e interaccién con el texto. En cuanto a las
lecturas que se proponen a los estudiantes en su etapa universitaria, estas plan-
tean obviamente una mayor demanda cognitiva que aquellas que conocieron
en su fase educativa anterior (San Martin, 2023), porque la mayoria de los
procesos desarrollados en las universidades declara una formacién calificada
de recursos humanos a través de programas educativos que procuran la gene-
racién y aplicacién de conocimientos pertinentes (Jarvio, 2021).

En la misma linea enunciativa, los procedimientos utilizados para aprender
y para ensefar producen una circularidad; por lo tanto, si ello se aplica a la
lectura, podriamos postular que los alumnos leerdn utilizando los mismos pro-
cedimientos con los que se les ensefid y si se lograsen modificar estas maneras
de ensefiar, los resultados deberian mejorar (Monereo, 2007). Esta aseveracién
admite pensar que los estudiantes de Pedagogia leen segtin lo aprendido en
las etapas que anteceden la educacién terciaria. Para Monereo (2007), esta
dindmica solo se lograrfa romper utilizando la capacidad de reflexionar sobre
el proceso a través de la metacognicion, asi, nos permite comprender que una
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de las claves para mejorar los rendimientos en lectura pasaria por intervenir en
la manera de aprender a desarrollar las habilidades lectoras de los estudiantes
de Pedagogia.

Sobre la base de los argumentos presentados, asumimos lo valioso de rea-
lizar estudios que aborden las problemdticas en torno a la lectura, sobre todo
en aquellas que implican a los futuros formadores y ensefiantes de la lengua,
quienes como profesores serdn esenciales en el desarrollo de las habilidades
lectoras de sus estudiantes y factores principales del desarrollo educativo del
pais a través de la ensefianza de estrategias especificas, las cuales nunca deben
entenderse como fin en si mismas y de manera rigida (Condemarin, 2006;
Navarro, 2008).

Sin duda, la competencia lectora se logrard a través de habilidades y capa-
cidades necesarias para el trabajo efectivo con el texto, puesto que no es solo
la habilidad de leer frases y palabras, sino comprender todo lo leido, trabajar
con el contenido y la informacién obtenida para interpretarla correctamente,
transmitirla y, sobre todo, crear un nuevo saber a partir del conocimiento
adquirido a través de la lectura (Delgadovd & Gullerovd, 2015). Sin embargo,
son frecuentes las quejas del profesorado en ejercicio sobre las deficiencias
del alumnado de reciente ingreso a la universidad en una competencia cuya
importancia reside en su capacidad instrumental indispensable para desarro-
llar capacidades propias de las ensefianzas universitarias (Herndndez, 2009;
De Brito & Angeli, 2005; Echevarria, 2006; Quintana et al., 2007).

Por su parte, Felipe y Barrios (2017) afirman que cuando el lector verifica
sus predicciones sobre el significado del texto leido, suceden dos fenémenos:
por una parte, puede elaborar una interpretacion y, por otra, se produce la
comprensién. Asimismo, cuando un lector hipotetiza y luego lee, comienza
la comprensidén y, si no se produce esta tltima y quien lee es capaz de per-
cibir esta complicacién, puede emprender acciones necesarias para resolverla
(Solé, 2006).

En efecto, las naciones que en la actualidad destacan en todos los dmbitos
del saber son aquellas que han reforzado las bases académicas de sus educandos
y que se han asegurado de que en el drea del lenguaje su lectura sea com-
prensiva, apuntando a criterios que conviertan a sus ciudadanos en personas
reflexivas, criticas y analiticas (Actis, 2008). En lo que respecta a comunidades
lectoras y de aprendizaje, estas se construyen a partir de practicas sustentadas
por representaciones sociales y creencias que constituyen un hdbito cultural
en los sujetos (Actis, 2008; Colorado & Ojeda, 2021). Indudablemente, una
tarea pendiente.
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2.3. Lectura y realidad chilena

Leemos para interactuar con otros, es decir, para conocer las opiniones de
los demds, para participar, hacer y actuar (Mendoza, 1998). Al internalizar
este enunciado e interpretarlo probablemente resulte positivo el ejercicio; sin
embargo, en cuanto a la comprensién lectora, Chile presenta una compleja
realidad cuyos resultados nacionales e internacionales en pruebas que miden
la competencia evidencian puntajes que estdn muy distantes de los estdndares
de calidad y establecen un desaffo importante para quienes crean proyectos y
medidas destinadas a resolver este panorama, no solo en las salas de clases sino
en la sociedad desde todas sus dimensiones, puesto que leer es una actividad
que varfa de forma social y dindmica (Cassany, 2009).

Hace casi 20 afios se enunciaba que en nuestro pais mds de un 80 % de la
poblacién chilena entre 16 y 65 afios no alcanzaba un nivel minimo de lectura
para desenvolverse en el mundo, informacién avalada por el estudio interna-
cional “Nivel Lector en la Era de la Informacién” de la OCDE, vy se sefialaba
que la educacién superior no lograba mejorar los bajos niveles de comprensién
lectora (Eyzaguirre et al., 2001). Por consiguiente, acceder a la educacién ter-
ciaria no garantizaba un nivel éptimo que permitiera la concrecién de habili-
dades interpretativas o reflexivas en las distintas dreas del saber.

Respecto de la competencia lectora de los educadores en la tltima década
en Chile, Schiefelbein (2011) sefiala que el 80 % de los profesores no cuenta
con la suficiente formacién para hacer del aula un lugar donde los estudiantes
aprendan efectivamente, porque prevalece en ellos una educacién frontal que
privilegia a los alumnos que entienden, por sobre aquellos con mds dificul-
tades. No obstante, Schiefelbein (2011) es enfdtico en sefialar que aquellos
profesores que busquen las correctas estrategias para la motivacién de sus
estudiantes y utilicen de manera éptima los libros, tendrdn mejores efectos o
consecuencias y podrdn revertir significativamente los bajos resultados en vias
de un lector competente.

En coherencia con lo planteado, PISA 2018 entre sus fundamentos y linea-
mientos, considerados en Chile para sus disefios curriculares, define el con-
cepto de lector competente como alguien que interactia con la informacién
escrita de uno o mds textos con y para un propdsito especifico. Asimismo,
este sujeto comprende el texto y lo integra a sus conocimientos a través de
la examinacién del punto de vista de los autores, critica el texto, decide si es
confiable y veraz, y si coincide con los objetivos que se propuso antes de leerlo
(Mineduc, 2019).
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Ahora bien, desde la perspectiva de los estudiantes de Pedagogia y como
meta fundamental, estos han de superar pruebas de competencias genéricas al
concluir sus grados (Cifuentes et al., 2020) para entender, interpretar y evaluar
los textos escritos que se encuentran en la vida cotidiana o en contextos aca-
démicos no especializados (Calderén et al., 2019), sobre la base de un plan de
practicas lectoras bien construido durante su formacién y un bagaje amplio
que plantee un desafio al futuro profesor, porque creemos, lamentablemente,
que numerosas lecturas que abordan temas complejos o diversos no son con-
sideradas por los académicos universitarios (Martinez-Ezquerro, 2020), lo que
puede traducirse en una limitante para quien ensefiard lengua y en un obs-
tdculo para el desarrollo de la lectura en Chile.

3. CONCLUSIONES

En concordancia con los argumentos tedricos expuestos en el presente ensayo
y la reflexién que nace del andlisis, hemos de senalar que, sin duda, una expe-
riencia con la lectura proveerd al lector de nuevas posibilidades e instancias de
crecimiento que le generardn expectativas y situaciones a las cuales el sujeto
querrd acceder para ampliar su conocimiento del mundo, y cuyo estimulo
estard dado por todo lo que ya sabe e inspirado en lo que desconoce. Es decir,
la competencia lectora implicard que quien lea interactie con el texto, lo
integre a sus preconcepciones y sea capaz de examinarlo criticamente. No obs-
tante, creemos que el estudiante de Pedagogia se enfrenta a la universidad con
muchos vacios en lectura y este problema se puede agravar cuando en las insti-
tuciones no se da la importancia que esta merece para el desarrollo profesional.

En este sentido, el proceso de formar lectores con habilidades sélidas
implicarfa, necesariamente, una organizacién del proceso de ensefianza y
aprendizaje que esté orientada a lograr que los alumnos puedan leer com-
prensivamente. Por lo mismo, coincidimos con Veldsquez et al. (2006) sobre
lo indispensable que resulta que el profesor que ensefa lengua estimule a sus
estudiantes educdndolos sobre el sentido real de lo que es leer y lo que implica
aprender a hacerlo.

En consecuencia, y como menciona Maturana (2007), no se puede
reflexionar acerca de la ensefianza sin hacerlo paralelamente junto a lo que
establece el proyecto pais en el cual estdn inmersas las reflexiones sobre educa-
cién. Porque, especificamente en lo que respecta al aprendizaje de la lectura,
esta debe considerarse como un proceso coordinado y sistemdtico, pues creer
que basta con saber que todos entendemos que la capacidad de leer es prove-
chosa no es suficiente, y no basta con que los futuros profesores la posicionen
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en la cuspide de sus conocimientos si, finalmente, no es parte efectiva de su
aprendizaje y forma de ensenar. Un gran desafio, ciertamente.

Como proyeccién de la contribucién cientifica del presente ensayo se vis-
lumbra y enuncia, en primer lugar, la posibilidad de cavilar en torno a la toma
de decisiones de las instituciones formadoras de profesores en relacién con el
desarrollo de habilidades lectoras en sus estudiantes de Pedagogia, puesto que,
aunque se promueva en el curriculo de forma transversal, los resultados no
dan constancia de esto, razén por la cual se hace necesario un andlisis en el que
se contemple el papel de todos los actores intervinientes. En segundo lugar,
pensar en procesos reflexivos sobre las précticas pedagdgicas en la asignatura
de Lenguaje, especificamente en el desarrollo de habilidades lectoras de los
educandos del ciclo bésico a partir de diddcticas que admitan el mejoramiento
continuo. Y, finalmente, profundizar en la revisién de politicas educativas que
se relacionan con el logro de la competencia en estudiantes de Pedagogia,
quienes serdn los responsables de ensefiar lengua vy, especificamente, educar
para la comprension.

En definitiva, sefialamos que existe una preocupacion y alerta por los bajos
resultados de los estudiantes en torno a la lectura. Luego, que el rol del futuro
profesor es fundamental en el proceso lector de otros porque serd él quien
ensefie a comprender; sin embargo, en su formacién la promocién de la lectura
aln no es un aspecto que se intencione explicitamente o evaltie de forma
constante, pues se potencia otro tipo de desempefios cognitivos. En conclu-
sidn, se infiere que egresados de la carrera de Pedagogia en Educacién General
Bisica en Chile intentan favorecer las habilidades lectoras de sus estudiantes
del sistema escolar, sin haber alcanzado ellos la competencia en su paso por la
universidad.
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ABSTRACT

This essay aims to explore effective ways to utilize research in improving the
quality of university education and address challenges that impede its potential.
The authors conducted a multivocal literature review and approached six subto-
pics, including the role of interdisciplinary research and collaboration, the impact
of research on teaching practices and student outcomes, the potential of emer-
ging technologies, the importance of diversity, equity, and inclusion, fostering a
culture of research and innovation, and the role of funding and resources. They
recommend investment in research infrastructure, the promotion of collabo-
ration, engagement, and ethical principles, and building a culture of research.
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Implementing these recommendations will enable universities to utilize research
effectively in order to enhance the quality of university education, drive progress,
and contribute to more inclusive, equitable, and sustainable societies.

Keywords: University education; research utilization; innovation in educa-
tion; teaching-research; funding.

Un recorrido por el potencial de la investigacién para impulsar la innovacién
en la educacién universitaria

REsuMEN

Este ensayo explora formas efectivas de utilizar la investigacién para mejorar la
educacién universitaria y abordar desafios que obstaculizan su potencial. Se hizo
una revisién multivocal y se abordaron seis subtemas: el papel de la investigacion
interdisciplinaria y la colaboracidn, el impacto de la investigacion en la ensefianza
y los resultados de los estudiantes, el potencial de las tecnologfas emergentes,
la importancia de la diversidad, la equidad y la inclusién, el fomento de una
cultura de investigacién e innovacién y el papel de la financiacién y los recursos.
Se propone invertir en infraestructura, promover la colaboracién, compromiso y
principios éticos, asi como construir una cultura de investigacién. Implementar
estas recomendaciones permitird utilizar la investigacién para mejorar la educa-
cién, impulsar el progreso y contribuir a sociedades més inclusivas y sostenibles.
Palabras clave: Educacién universitaria; utilizacién de la investigacién; innova-
cién en educacidn; ensefianza-investigacion; financiamiento.

Uma Jornada pelo Potencial da Pesquisa para Impulsionar a Inovagio na
Educacao Universitdria

Resumo

Este ensaio aborda de maneira profunda formas efetivas de utilizar a pesquisa para
aprimorar a qualidade da educacio universitdria e enfrentar os desafios que podem
limitar seu potencial. Através de uma revisao ampla e inclusiva, sio abordados seis
subtemas de relevincia: o papel crucial da pesquisa interdisciplinar e colaborativa,
o impacto da pesquisa tanto no ensino quanto nos resultados dos estudantes,
o potencial significativo das tecnologias emergentes, a indispensdvel promocio
da diversidade, equidade e inclusio, a importincia de incutir uma cultura de
pesquisa e inovacio e, por fim, o papel vital do financiamento e dos recursos.
Séo feitas propostas concretas para o fortalecimento desse ecossistema de pesquisa
e inovagdo na educacio universitdria. Entre essas propostas estdo o investimento
em infraestrutura adequada, a promocio ativa da colabora¢io e do engajamento,
sempre pautados em principios éticos sélidos. Além disso, destaca-se a necessidade
de construir uma cultura organizacional profundamente enraizada na pesquisa.
A adogio dessas recomendagdes ndo apenas tem o potencial de elevar a qualidade
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do ensino, mas também de impulsionar o progresso geral da sociedade em direcio
a inclusio e a sustentabilidade.

Palavras-chave: Educa¢do universitdria; pesquisa educacional; inovagio na
educagio; integracdo ensino-pesquisa; financiamento educacional.

1. INTRODUCTION
The provision of quality university education is directly linked to the effec-
tive utilization of research for enhancing the quality of university education.
Research generates new knowledge, refines existing theories, and advances
the understanding of the world. In higher education, research plays a criti-
cal role in advancing teaching and learning, promoting academic excellence,
and driving progress towards more inclusive, equitable, and sustainable socie-
ties (Roscoe, 2022; Gonzdlez & Crusat, 2019). By conducting research on
best practices in pedagogy, learning outcomes, and assessment, educators
can identify and implement new approaches that have been proven effec-
tive in enhancing student engagement, deepening learning, and promoting
critical thinking (Lazowski & Hulleman, 2016). Moreover, research fosters
a culture of intellectual curiosity, creativity, and innovation (Prado, 2023),
which enhances the university’s reputation and standing. Hence, overcoming
the challenges in utilizing research to its full potential is crucial for enabling
universities to provide high-quality education that can advance academic
excellence and contribute to a nation’s development, creating a more inclu-
sive, equitable, and sustainable society (Naranjo-Africano et al., 2023). In this
regard, several regions are striving to enhance and increase their academic
production (Cisternas, 2023).

However, despite the immense potential of research for driving inno-
vation in university education, there are significant challenges and barriers
that must be overcome (Rivera & Chun, 2023). The need for greater invest-
ment in research infrastructure and resources, and collaboration and engage-
ment across disciplines and sectors are two of the key challenges that need
to be addressed (Devlin & Samarawickrema, 2022). Research in university
education must also take ethical considerations into account (Flores-Vivar &
Garcfa-Pefalvo, 2023), such as ensuring that it is conducted in an ethical and
responsible manner, with due regard for the welfare and rights of research
participants, and with integrity and transparency.

Some scholars have made recommendations for addressing these chal-
lenges, like investing in research infrastructure and resources (Li-Ying et al.,
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2022), fostering collaboration and engagement across disciplines and sectors
(Greenhow et al., 2022), and promoting a culture of research (Charrén &
Rivera, 2020). Moreover, adhering to ethical principles and standards is
crucial for building trust and credibility in the research enterprise (Flores-
Vivar & Garcia-Pefialvo, 2023).

In order to explore effective ways to utilize research to improve the quality
of university education and address the challenges that stand in the way of
realizing its potential, this essay poses the research question: what are the most
effective strategies for utilizing research to enhance the quality of university
education? To answer this question, the essay employs a multivocal literature
review, which will delve into six subtopics.

The first subtopic explores the role of interdisciplinary research and collab-
oration in promoting innovation in higher education; the second focuses on
the impact of research on teaching practices, student outcomes, and assess-
ment in university education; the third investigates the potential of emerging
technologies and data-driven approaches to inform and transform univer-
sity education; the fourth analyzes the role of research in advancing diver-
sity, equity, and inclusion in higher education policies and practices; the fifth
discusses the importance of fostering a culture of research and innovation to
drive progress in university education; and finally the sixth explores the role
of funding and resources in supporting research and innovation for quality
university education. Through these subtopics, the essay aims to provide
insights into effective ways to utilize research and apply the recommendations
for addressing the challenges that stand in the way of realizing its potential in
improving university education.

2. Bopy

2.1. The role of interdisciplinary research and collaboration in promoting
innovation in higher education

Interdisciplinary research and collaboration are critical components of pro-
moting innovation in higher education. The complex challenges facing higher
education nowadays, such as changing student demographics, technological
advances and globalization, require a multidisciplinary approach that draws
on diverse expertise and perspectives (Devlin & Samarawickrema, 2022).

In light of that, interdisciplinary research brings together researchers from
different disciplines to deal with a common problem or question. It thereby
becomes a fusion of disciplinary perspectives and methods and aims to create
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new knowledge and insights that transcend traditional disciplinary bound-
aries (National Research Council, 2014). It may in addition integrate multiple
sources of data to create a more comprehensive understanding of complex
phenomena (Klein, 2010).

Highlighting the importance of interdisciplinary research in driving inno-
vation in higher education, Mufos et al. (2022) argue that it helps to promote
innovative teaching practices which integrate research and learning, and foster
collaboration between faculty and graduate students. Similarly, Henderson
et al. (2011) suggest that it promotes change in undergraduate instructional
practices by drawing on multiple perspectives and methods, and creating new
knowledge that can be applied in practice.

As mentioned, collaboration is essential for promoting innovation in
higher education. This is understood as working together towards a common
goal, and can involve individuals from different disciplines, organizations, or
sectors (Khalifa, 2023). Lattuca and Stark (2011) point out that it may take
many forms, such as joint research projects, interdisciplinary teams, or part-
nerships between universities and industry.

In addition, Greenhow et al. (2022) explain that collaboration among
researchers, educators and industry helps to drive innovation in higher educa-
tion by creating new knowledge, developing new technologies, and improving
teaching and learning practices.

Although interdisciplinary research and collaboration have many potential
benefits for promoting innovation in higher education, they also pose chal-
lenges that must be addressed (Meurer et al., 2023). One of the key challenges
is the need to overcome disciplinary boundaries and establish common goals
and methods (National Research Council, 2014). Purvis et al. (2023) add
that levels of risk, disciplinary hierarchy, and knowledge can be described as
asymmetries and generate conflicts. Consequently, those involved must have a
commitment to open communication, mutual respect, and the willingness to
engage with different perspectives and ways of thinking.

Fadda et al. (2022) also mention as another challenge the need to estab-
lish effective governance and funding mechanisms to support interdisciplinary
research and collaboration. This demands a commitment to shared decision-
making, transparent and equitable resource allocation, and a focus on creating
sustainable partnerships and networks.

It is also important to recognize that despite the extensive advantages of
team science, universities have not generally developed standards to acknowl-
edge its importance in terms of promotion and tenure (Meurer et al., 2023).
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This reveals a gap in the analysis of the participation of early-stage researchers
and experienced researchers in team science.

2.2. The impact of research on teaching practices, student outcomes, and
assessment in university education

Over the past decade, numerous studies have been conducted on the impact
of research on teaching practices, student outcomes, and assessment in univer-
sity education. Correspondingly, research has been shown to improve teaching
practices by providing faculty members with new, digital, innovative and
effective approaches to teaching (Sobaih et al., 2020). It was found that faculty
members who engaged in research were more likely to use student-centered
teaching methods, which resulted in better student engagement and higher
academic achievement (Almeida et al., 2020; Delfino, 2019). Furthermore,
research promotes interdisciplinary collaboration, which can lead to the deve-
lopment of new teaching methods and more effective approaches and student
engagement.

Additionally, research represents a positive impact on student outcomes
in university education. Lazowski and Hulleman (2016) found that students
who were exposed to research-based teaching methods had higher academic
achievement and were more likely to pursue advanced degrees. In this sense,
research helps to identify factors that contribute to student success and
provides insight into how to address challenges that impede student progress.
For instance, it can identify the impact of socio-economic factors on student
outcomes and provide recommendations on how to address these dispari-
ties (Avvisati, 2020). Besides, it is evidenced that research improves critical
thinking and problem-solving skills in students, which are essential for success
in both academic and professional contexts (Gormally et al., 2016). Moreover,
Aranibar et al. (2022) and Ferndndez et al. (2022) point out that research
contributes to student development in general from an entrepreneurial view-
point. De Lucas and Gavrila (2023) and Gaunand et al. (2022) add that
rescarch helps students keep in touch with technology, digital transformation
and develops social awareness.

It is widely acknowledged that research is important for assessment in
university education. A study conducted by Lightfoot (2020) found that the
use of research-based assessment practices led to more accurate and reliable
assessments of student learning. This is because research-based assessments are
typically more aligned with the learning objectives of a course and are there-
fore more effective at measuring student learning outcomes.
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Despite the many benefits of research for teaching practices, student
outcomes, and assessment in university education, there are still challenges
that need to be addressed. For example, some faculty members may not have
the necessary skills or training to engage in research-based teaching practices
(Muir & Schwartz, 2009), and there may be a lack of funding or resources to
support research in certain disciplines (Aranibar, 2023).

To overcome these challenges, universities need to provide faculty members
with the necessary support and resources to engage in research-based teaching
practices. This could mean offering professional development opportunities,
providing funding for research projects, or promoting interdisciplinary colla-
boration among faculty members.

2.3. The potential of emerging technologies and data-driven approaches
to inform and transform university education

Emerging technologies and data-driven approaches have the potential to
transform university education by enabling educators to provide more per-
sonalized, engaging, and effective learning experiences. However, in order to
effectively integrate a novel technological tool within a curriculum, a resear-
cher should employ a systematic approach aimed at increasing the likelihood
of successful adoption of the new tool within the educational framework
(Supriani et al., 2022).

One of the emerging technologies with the potential to transform univer-
sity education is artificial intelligence (AI). Al has the potential to enhance
university education by offering customized and flexible learning opportu-
nities, to streamline administrative duties, and to facilitate evidence-based
decision-making. (Razia et al., 2022). By using Al, universities can analyze
large amounts of data to identify patterns and trends in student performance,
predict learning outcomes, and tailor instruction to individual students’
needs. Additionally, Al-powered chatbots and virtual assistants have the capa-
city to offer individualized assistance and direction to students, responding
to their questions and providing feedback in real-time (Baabdullah et al.,
2022). Furthermore, Al can streamline administrative tasks such as course
scheduling, grading, and attendance tracking, allowing instructors to focus
on teaching and interacting with students. However, the implementation of
Al technologies in higher education requires careful consideration of ethical,
social, and technical implications, including concerns about privacy, bias, and
job displacement (Flores-Vivar & Garcia-Penalvo, 2023). Universities must
develop comprehensive policies and guidelines to ensure that Al is used ethi-
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cally, transparently, and equitably, and to address the digital divide that may
limit some students’ access to these technologies.

In addition, extended reality technologies — virtual reality, augmented
reality and mixed reality- have emerged as promising tools to enhance uni-
versity education by providing immersive and interactive learning experiences
that can transform the traditional classroom setting (Rangel & Duart, 2023).
These technologies have the potential to enable students to engage with course
content in more meaningful ways and to develop skills in a safe and controlled
environment. For instance, virtual reality simulations can provide students
with experiential learning opportunities that allow them to practice skills and
gain practical experience before applying them in real-world settings (Dalgarno
& Lee, 2010). Moreover, extended reality technologies can promote collabo-
ration, critical thinking, and problem-solving skills by enabling students to
interact with each other and with instructors in a more dynamic and interac-
tive learning environment.

Data-driven approaches also have a high potential to transform univer-
sity education by providing insights and feedback to students and instructors,
optimizing the use of resources, and enabling evidence-based decision-
making (Aljohani et al. 2022). By the collection and analysis of data from
a range of sources including learning management systems, student infor-
mation systems, and social media, universities can acquire valuable insights
into student behavior, performance, and engagement. This information can
be used to tailor teaching methods, pinpoint areas where students might be
encountering difficulties, and deliver specific interventions to enhance student
achievements (Teng et al., 2022). Additionally, data-driven technologies can
optimize resource allocation, such as course scheduling and faculty workload,
based on student demand and performance (Serhani et al., 2020); and inform
evidence-based decision-making at the institutional level, such as program
evaluation and accreditation (Siemens & Baker, 2012). Nevertheless, the
implementation of data-driven technologies also poses significant challenges,
including data privacy and security, ethical considerations, and the need for
specialized expertise.

Overall, while these approaches hold the potential to transform higher
education, they face several challenges. One major issue is the lack of clear
guidelines and policies on the ethical use and management of data, which
raises concerns regarding privacy and data security (Florea & Florea, 2020).
Another issue is the digital divide that exists among students, faculty, and
institutions, with some lacking the necessary technology infrastructure, access
to reliable internet, and digital literacy skills needed to leverage these emerging
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tools (Cahyadi & Widyastuti, 2022). Moreover, faculty needs training and
support in using these technologies effectively and ensuring that they align
with course learning objectives and pedagogical approaches (Wu et al., 2023;
Garcfa & Cdrdenas, 2022). Addressing these challenges requires a collabora-
tive effort among educators, administrators, and policymakers to develop
comprehensive strategies for integrating emerging technologies and data-
driven approaches in university education while mitigating their potential
risks and ensuring equitable access for all students.

2.4. The role of research in advancing diversity, equity and inclusion in
higher education policies and practices

Diversity, equity and inclusion (DEI) have emerged as essential themes in
higher education over the past few decades (Roscoe, 2022). A growing body
of research indicates that a more diverse and inclusive campus climate is asso-
ciated with improved student learning, academic achievement, and retention
rates (Chang et al., 2014). Several universities and colleges have responded
to this research by implementing various policies and practices aimed at pro-
moting DEI. However, as pointed out by Lewis (2022), other universities are
only focusing on conveying a DEI picture, but they are not working to pursue
that aim.

Research plays a critical role in advancing DEI in higher education.
It provides an evidence-based foundation for understanding the challenges
and opportunities associated with promoting DEI and for identifying effec-
tive strategies to address them (Perez-Lopez, et al., 2022). For instance, a study
conducted by Chang et al. (2014) found that student interaction with diverse
peers was  positively associated with gains in critical thinking, problem-
solving, and leadership skills. Similarly, a review of research on diversity in
STEM fields determined that exposure to diverse role models and mentors
was associated with increased interest and persistence in STEM among under-
represented minority students (Cheryan et al., 2017).

Furthermore, research enables universities and colleges to identify and
address the underlying causes of disparities in student outcomes. Matthews
et al. (2021) have identified that minority students who are underrep-
resented in STEM majors are more likely to leave due to feelings of isola-
tion and lack of support, highlighting the need for tailored interventions
to support this group. In this regard, Bowen and Bok (2016) suggest that
affirmative action policies can increase the enrollment of underrepresented
students. Additionally, mentoring programs have been found to be effective in
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enhancing the academic and social integration of underrepresented minority
students on campus, as reported by Kolb et al. (2023). Tamtik (2023) also
points that the inclusion of indigenous knowledge strengthens the systems
towards innovation, offering a decolonizing perspective.

Moreover, research helps evaluate the effectiveness of DEI policies and
practices and identify areas for improvement. As revealed by Devine and
Ash (2022) although many universities have implemented diversity training
programs for faculty and staff, the effectiveness of these programs in promoting
DEI is mixed. Pizarro and Wijesingha (2023) argue that the lack of coercive
enforcement mechanisms, skepticism, excessive regulation, and bureaucratic
systems have impeded DEI practices.

Besides, Lahiri-Roy and Martinussen (2023) state that while DEI initia-
tives have become commonplace in Anglophone universities, the intersec-
tion of social class is often overlooked. Social class is a significant factor in
shaping the experiences of marginalized groups within academia, particularly
with respect to access and inclusion. DEI efforts should consider the complex
interplay of race, gender, sexuality, and social class to create a more compre-
hensive and effective approach to promoting diversity and inclusion in higher
education (Yang et al., 2021). This highlights the need to address the systemic
barriers that prevent individuals from lower socioeconomic backgrounds from
accessing higher education and the associated benefits.

In essence, although universities are implementing DEI policies because
of the academic and professional advantages they bring, they do not always
consider the ethical aspect (Burt et al., 2022), when cleatly it is required. More
research is therefore still needed to guide the development and implementa-
tion of effective DEI policies and practices in higher education.

2.5. The importance of fostering a culture of research and innovation to
drive progress in university education

A culture of research and innovation is critical for progress in university edu-
cation. Nevertheless, creating a culture of innovation and research requires a
mindset shift among faculty and administrators (Charrén and Rivera, 2020;
Zambrano, 2020). Faculty members should be encouraged to pursue research
projects that are aligned with their interests and expertise, and to collaborate
with colleagues across disciplines.

In addition, implementing innovation requires institutional support
and resources. As discussed by Guzmdn y Gémez (2019) universities must
be willing to invest in research infrastructure and provide opportunities for
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faculty development in research methods and technology. This can include
providing access to funding, research support staff and technology resources.

By creating a culture of research and innovation, universities can also
benefit students by promoting active learning and engagement. According
to De Lucas and Gavrila (2023), involving students in research projects can
enhance their critical thinking skills, improve their understanding of course
material, and increase their overall satisfaction with their educational experi-
ence. Similarly, Supriani et al. (2022) found that incorporating research into
undergraduate curricula can lead to increased student motivation and success.

It is also important for universities to create an environment which
encourages and celebrates creativity and risk-taking (Aranibar et al., 2022).
This means both supporting innovative approaches to teaching and learning
and providing opportunities for faculty and students to experiment with new
ideas and technologies. It also means promoting collaboration and interdis-
ciplinary work, as research has shown that diverse perspectives and experi-
ences lead to more innovative solutions. In this regard, Prado (2023) says
that formative research across lessons is a powerful tool to engage students
in research. Additionally, Gallardo-Cerén and Duque-Castafio (2022) indi-
cate that research units and hotbeds of research are important for promoting
research and engaging students with it. Nonetheless, Guberman and Zuzovky
(2022) point out that power issues are common among organizations like
these, especially regarding new participants.

Moreover, it is crucial to recognize and reward excellence in research and
innovation (Cohen, 2022). This can include providing funding and resources
for groundbreaking research, recognizing outstanding achievements through
awards and honors, and providing opportunities for researchers and innova-
tors to share their work with a broader audience.

Furthermore, partnerships and collaborations with external organizations,
such as industry, government, and nonprofits, can be a powerful way to advance
research and innovation in university education (Khalifa, 2023). These part-
nerships can provide access to new resources, expertise, and funding, and can
lead to impactful research and innovation with real-world applications.

However, creating a culture of research and innovation can be challenging
in universities which prioritize teaching over research. As noted by Pellegrini
and Vivanet (2021), institutional policies that emphasize teaching over
research can discourage faculty from pursuing research projects and hamper
the development of a research culture. To address this, universities can imple-
ment policies that incentivize research and provide resources for faculty to
balance their teaching and research responsibilities.
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2.6. The role of funding and resources in supporting research and
innovation for quality university education

Research funding has been a persistent challenge for universities, and the
government funding available has often been inadequate. Li-Ying et al. (2022)
argue that to conduct research and innovation effectively, universities need to
allocate resources such as personnel, equipment, and facilities. Without these
resources, research and innovation efforts will be hampered, and universities
may struggle to attract and retain top talent (van Donselaar et al., 2022).
Furthermore, the unequal distribution of funding resources across institutions
and regions can lead to disparities in research outcomes and delay progress in
specific fields of study (Heo et al., 2022). It is therefore critical to ensure that
funding and resources are allocated equitably and sustainably to support a
diverse range of research endeavors. In this regard, interdisciplinary collabo-
ration and partnerships between universities, industry and government can
be an effective way of mobilizing additional resources and funding to support
research and innovation, leading to more impactful and meaningful outcomes
(Khalifa, 2023).

However, relying solely on government funding is not enough to support
research and innovation in universities. Universities need to seek alternative
sources of funding, such as private sector funding, philanthropic donations
and international grants. In recent years, there has been an increase in the
number of philanthropic donations to universities (Shaker & Nelson, 2022).
In addition to funding, universities must allocate resources such as personnel,
equipment, and facilities. It is essential to highlight that funding plays a
crucial role in supporting research activities, including the acquisition of
equipment and supplies and dissemination of research outcomes. Hence the
need to ensure that universities have access to proper funding and resources to
support their research and innovation efforts.

Moreover, the assessment of scientific research for funding resources is a
critical process that requires careful consideration and evaluation. Madani
(2019) argues that traditional metrics such as citation counts, and publica-
tion records are commonly used to evaluate the quality of research and allo-
cate funding resources. Nevertheless, these metrics may not fully capture the
impact and significance of research, as they do not account for factors such
as collaboration, novelty, and interdisciplinary approaches. As a result, there
has been a growing call for alternative metrics and evaluation methods that
better capture the complex nature of scientific research. Funding agencies have
started to incorporate more qualitative evaluation methods such as expert
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review panels and assessments of broader impacts to evaluate the potential
impact of research (Arellano-Rojas et al., 2022). By using more comprehen-
sive and nuanced evaluation methods, funding resources can be allocated
more effectively and fairly, resulting in more impactful and meaningful scien-
tific research.

Furthermore, one critical aspect of funding research-practice partnerships
is the power dynamics at play. Rivera and Chun (2023) argue that funders
often hold significant power over such partnerships, influencing the research
agenda and priorities. This can lead to a mismatch between the research
conducted and the needs of the community or practice partners. Academic
researchers often hold more power and access to resources, which can lead
to unequal partnerships. To address these power imbalances, it is suggested
that research-practice partnerships prioritize building strong relationships
and trust between partners, engaging in collaborative decision-making, and
valuing the unique perspectives and contributions of all partners (Kilpatrick
etal., 2015). By acknowledging and addressing the power dynamics at play in
funding research-practice partnerships, the partnerships can better serve the
needs of the community and produce more meaningful research outcomes.

3. CONCLUSIONS

Research has played a crucial role in driving innovation and improving the
quality of university education. Through the exploration of the different ways
research has been utilized in the past, valuable lessons can be learned that can
inform future efforts to improve university education.

Firstly, the complex challenges facing the higher education system today
require a multidisciplinary approach that draws on diverse expertise and
perspectives. Interdisciplinary research offers a promising solution by enabling
researchers from different fields to come together and create new knowledge
and insights that transcend traditional disciplinary boundaries. Moreover,
collaboration among individuals from different disciplines, organizations
and sectors is essential for driving innovation. However, to fully harness these
benefits several challenges must be addressed, such as overcoming disciplinary
boundaries, establishing effective governance and funding mechanisms, and
recognizing the importance of team science.

Secondly, research has a significant impact on teaching practices, student
outcomes, and assessment in university education. It promotes effective
teaching approaches, interdisciplinary collaboration, and critical-thinking
skills in students, contributing to their personal and professional development.
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Research-based assessment practices lead to more accurate and reliable student
learning assessments. Nevertheless, challenges such as faculty members’ lack
of the skills and training they need and a shortage of funding and resources
need to be addressed.

Thirdly, emerging technologies and data-driven approaches hold signifi-
cant potential for transforming university education, by enabling personalized,
engaging and effective learning experiences. Al, extended reality technologies
and data-driven approaches offer innovative solutions to enhance student
outcomes, streamline administrative tasks, and provide evidence-based deci-
sion-making. Even so, the successful implementation of these tools requires the
careful consideration of ethical, social, and technical implications, including
issues related to privacy, bias, and job displacement. Addressing these chal-
lenges will require a collaborative effort among educators, administrators, and
policymakers to develop comprehensive strategies for integrating emerging
technologies and data-driven approaches into university education, while
mitigating their potential risks and ensuring equitable access for all students.

Fourthly, research provides an evidence-based foundation for under-
standing the challenges and opportunities associated with promoting DEI,
identifies effective strategies to address them, and evaluates the effectiveness
of DEI policies and practices. However, the intersection of social class is often
overlooked in DEI initiatives, and the ethical aspect of implementing DEI
policies must be considered. More research is therefore needed to guide the
development and implementation of effective DEI policies and practices that
address systemic barriers and to promote a more comprehensive approach to
encouraging diversity and inclusion in higher education.

Fifthly, fosteringa culture of research and innovation in university education
is critical for progress and advancement. This requires a mindset shift among
faculty and administrators, institutional support and resources, promotion of
creativity and risk-taking, recognition and reward for excellence, and partner-
ships and collaboration with external organizations. Furthermore, involving
students in research projects can enhance their critical thinking skills, their
understanding of course material, and overall satisfaction with the educational
experience. Policies that incentivize research and provide resources for faculty
to balance their teaching and research responsibilities can also help overcome
challenges in creating a research culture.

Sixthly, funding and resources are critical factors in supporting research
and innovation for quality university education. Government funding is often
insufficient, and universities must seek alternative sources of funding such
as private sector funding, philanthropic donations and international grants.
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Adequate resources such as staff, equipment, and facilities are also necessary
to support research activities effectively. To allocate funding and resources
more effectively and fairly, alternative metrics and evaluation methods that
better capture the complex nature of scientific research must be considered.
Moreover, addressing power imbalances in research-practice partnerships is
crucial for producing meaningful research outcomes that serve the needs of
the community.

In conclusion, research is essential for advancing university education and
driving innovation. It offers solutions to complex challenges, promotes effec-
tive teaching practices, enhances student outcomes, fosters diversity, equity,
and inclusion, and supports a culture of innovation. Nevertheless, to fully
harness the benefits of research, universities must address various challenges,
such as overcoming disciplinary boundaries, providing adequate funding and
resources, addressing ethical and social implications, and promoting a culture
of research. By doing so, universities can create a more robust research and
innovation ecosystem that benefits students, faculty, and society as a whole.
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NORMAS DE PUBLICACION

I Sobre la naturaleza de los textos

1. Solo se aceptardn trabajos originales e inéditos que aporten al conocimiento en el campo
educativo. Esto es que no pueden haber sido publicados en otros medios fisicos o digitales.
Los textos serdn revisados por el software antiplagio Zurnitin y no se aceptardn textos con
més de 25% de similitud. En caso se trate de un trabajo derivado de una tesis, se deberd
indicar su referencia bibliografica en formato APA versién 7, en la hoja adicional sobre los
autores (no en el manuscrito). De igual forma, el manuscrito fruto de una tesis debe tener
un 75% de originalidad.

2. Se reciben textos escritos en espafol, inglés o portugués que cumplan con los esténdares
de redaccién académica.

3. Los textos pueden ser articulos, ensayos o resefias.

3.1. La seccién “Articulos”, comprende textos que muestran los resultados de la investiga-
cién empirica y de los estudios de intervencién evaluativa, de innovacién pedagégica o de
diagndstico que -a través de una metodologia rigurosa- aporten al conocimiento en edu-
cacién. Ademds se aceptan revisiones sistemdticas de la literatura sobre temas educativos.
No se aceptan estudios que sean de particular interés para un determinado contexto insti-
tucional o local, si es que no tienen un alcance significativo para construir conocimiento
relevante en el campo de la educacién. Deben tener una extensién de cinco mil a siete mil
palabras incluyendo titulo, resimenes en tres idiomas, desarrollo, referencias bibliograficas
y anexos (si los hubiere).

3.2. La seccién “Ensayos” comprende textos que explican y argumentan sobre temas espe-
cificos de la educacién de manera reflexiva y analitica. Se valora particularmente aquellos
que aportan con argumentos criticos y muestran una postura frente a temas en debate
actual en el campo de la educacién. Deben tener una extensién de cinco mil a siete mil

palabras.

3.3. La seccién “Resefias” comprende textos que comentan y analizan una publicacién, de
preferencia libros editados en los tltimos tres afios. No se refieren a un resumen o descrip-
cién del contenido de un libro; sino de un comentario critico. Deben tener una extensién
de dos mil a tres mil palabras.

II. Sobre la estructura de los textos

Si bien los encabezados de los textos pueden variar en su denominacidn, se sugiere seguir
la siguiente estructura.

Para los articulos:
e Titulo
¢ Resumen
¢ Introduccién
*  Marco tedrico / conceptual
*  Metodologia
¢ Resultados
¢ Discusién / Conclusiones
e Referencias bibliogréficas



Para los ensayos:
e Titulo
e Resumen
¢ Introduccién
¢ Desarrollo
¢ Conclusiones

e Referencias bibliogréficas
En el caso de las resefias estas no tienen una estructura definida, dejando al autor libertad
para sus comentarios criticos del texto. Debe incluir la referencia bibliogréfica del libro
a resenar.

IIL. Sobre las condiciones del envio

1. Los trabajos deberdn enviarse en formato Word, Arial 11 puntos, con interlineado a
espacio y medio, en pdgina formato A4 y numeradas, a los correos electrénicos: revista.

educacion@pucp.pe y bdiaz@pucp.edu.pe

2. Los manuscritos deberdn ser completamente anénimos sin referencia alguna al autor/a/
es o cualquier otro dato que permita reconocerlos.

3. Deberd incluir el titulo y el resumen en castellano, en inglés y en portugués. Es respon-
sabilidad del autor/a/es asegurar su buena traduccién.

4. El resumen debe tener una extensién no mayor de 130 palabras, asi como tres a cinco
términos cientificos (palabras clave) en espafol y sus equivalentes en inglés y portugués.
Se sugiere consultar el Tesauro de Unesco https://vocabularies.unesco.org/browser/thesau-
rus/en/page/domain|

5. Se deberd adjuntar en hoja aparte (hoja de autores) la siguiente informacién: titulo del
articulo, el nombre del autor/a/es, afiliacién institucional, ORCID ID (obligatorio), breve
descripcién de la trayectoria profesional en 6 lineas como méximo y datos de contacto
(correo electrénico). En caso sea aplicable, indicar también el nombre de la institucién y/o
organizacién que ha financiado el trabajo de investigacién o los agradecimientos correspon-
dientes. Asimismo, si se trata de un manuscrito producto de una tesis se deberd indicar su
referencia bibliogréfica en formato APA versién 7.

6. En el caso de dos o mds autores, se deberd incluir en la hoja de autores sefialada en el
)

punto 5, informacion sobre la responsabilidad de cada autor en el proceso de investigacion.

Ver taxonomia CRediT.

7. Se deberd adjuntar el documento de declaracién de originalidad debidamente firmado
por todos los autores.

8. Sobre aspectos de edicion del texto ver aqui
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REVISTA EDUCACION

Declaracién de originalidad

Titulo del trabajo que se presenta: (escribir titulo del articulo)

Por medio de la presente certifico que soy autor(a) del trabajo que estoy presentando para
posible publicacién en la revista Educacién de la Pontificia Universidad Catdlica del Peru.
Me hago responsable de su contenido, el mismo que es resultado inédito de mi produccién
intelectual y que no lo he presentado a otra revista, libro o publicacién alguna para su eva-
luacién y posterior divulgacién.

La informacidn y referencias a publicaciones anteriores se encuentran identificadas correc-
tamente con los créditos correspondientes incluidos en las citas textuales y en las referencias
bibliogréficas. Asimismo, cuento con las autorizaciones respectivas de los autores en los
casos que sea necesario cumplir con este trimite.

Debido a ello, declaro que los materiales empleados en el manuscrito que presento se
encuentran libres de derecho de autor, por lo que me responsabilizo de cualquier reclamo
que hubiere relacionado con los derechos de propiedad intelectual. Por ese motivo, exonero
a la Pontificia Universidad Catélica del Perti de responsabilidad alguna.

Si el articulo (escribir titulo del articulo) es evaluado favorablemente y aceptada su publi-
cacién, autorizo a que la Pontificia Universidad Catdlica del Perti lo publique, reproduzca,
edite, distribuya, exhiba y comunique las veces que considere necesarias tanto en el pais
como en el extranjero, por medios impresos, electrénicos, CD-ROM, Internet y cualquier
otro medio.

Declaro tener conocimiento que todos los articulos aceptados y publicados en la revista
Educacién se distribuyen bajo los términos de la licencia Creative Commons Attribution

4.0 International (CC BY 4.0).

Queda constancia de lo manifestado, en la ciudad de alos dias del mes
de del afio

*Escribir nombre y apellidos, firma y nimero de documento de identidad de cada uno de
los autores.



POLITICAS ETICAS DE LA REVISTA

Nuestra revista Educacion se adhiere a los lineamientos desarrollados por Committee on

Publication Ethics (COPE)

Publicacion y autoria

La direccién electrénica de Educacion, revista publicada por el Departamento Académico
de Educacién de la Pontificia Universidad Catélica del Pert, es: http://revistas.pucp.edu.
pe/educacion y sus correos electrénicos son: revista.educacion@pucp.pe y bdiaz@pucp.edu.
pe. El equipo de la revista estd compuesto por un editor y un consejo editorial conformado

por profesores doctores de distintas universidades de prestigio internacional. Ademds, reci-
be el apoyo del Fondo Editorial de la Universidad para las publicaciones correspondientes
y de un grupo de especialistas en temas educativos que se encargan de la evaluacion de los
articulos presentados para su publicacién.

Los manuscritos enviados a la revista deben ser originales e inéditos y no someterse a proce-
sos de evaluacién simultdnea por parte de otras editoriales. Si se acepta el articulo, la publi-
cacion en la revista Educacion deberd preceder a la publicacién en cualquier otra revista.
En el caso de que el autor/a/es del articulo quisieran publicar dicho articulo en otra revista,
se asegurardn de que dicha publicacién incluya la informacién de la publicacién original,
después de recibir la autorizacién del director de la revista.

En el marco de un proceso integro y transparente, la revista tiene reglas de acceso ptblico
dirigidas a los autores y estas contienen las pautas para la presentacién de articulos, ensayos
y resefias, asi como las normas de publicacién.

Responsabilidades del autor

Los autores deben enviar sus manuscritos a los siguientes correos electronicos: revista.
educacion@pucp.pe y bdiaz@pucp.edu.pe dentro de los plazos establecidos por la revista
para la recepcién de los mismos y cumpliendo las normas de publicacién. Al enviar sus
manuscritos, los autores conocen y aceptan que se someten al proceso de revisién por pares
externos bajo la modalidad de doble ciego.

El contenido de los articulos publicados en Educacién es responsabilidad exclusiva de sus
autores. Sin embargo, el equipo editorial se asegura de que se cumplan los criterios de
calidad y rigor de la investigacién a través del proceso de revisién por pares doble ciego.

Los autores declarardn expresamente que el texto lleva su autorfa y que la informacién y
referencias a publicaciones anteriores estdn correctamente identificadas con los créditos
correspondientes incluidos en las citas textuales y referencias bibliogréficas. Ademds, que
tienen las autorizaciones de los respectivos autores en los casos en que esto fuera requerido.
Si se identifica plagio, el articulo serd rechazado y el autor no tendrd otra oportunidad de
enviar un articulo adicional a la revista Educacion .

En el caso de dos o mds autores, se deberd informar sobre la responsabilidad de cada autor
en el proceso de investigacion de acuerdo a la taxonomia de roles de colaboracién acadé-

mica (CRediT)

Los autores de los articulos aceptados para publicacién autorizan a la Pontificia Universidad
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Cat6lica del Perti a publicarlos, reproducirlos, editarlos, distribuirlos, exhibirlos y comu-
nicarlos tantas veces como lo considere necesario, tanto dentro como fuera del Perti, por
medios impresos y electronicos, CD-ROM , internet y cualquier otro medio. Esta autori-
zacién se realiza mediante la firma de la Declaracién de originalidad. En este documento,
los autores certifican que el texto es original y de su autoria, y que observan los derechos de
propiedad intelectual de otros.

Responsabilidades de los revisores

El editor de la revista es el primer filtro de un manuscrito, que aplica criterios de evaluacién
como calidad, pertinencia, formato y cumplimiento de las pautas de publicacion de la
revista. Un segundo filtro es el proceso de arbitraje a través de la revisién por pares doble
ciego. El resultado de este proceso se notifica al autor.

Los revisores son seleccionados por el editor de acuerdo a su calidad académica, compe-
tencia y trayectoria en el tema objeto de revision. Los revisores no reciben pago alguno por
dicha tarea.

El evaluador propuesto tiene la obligacidon de informar al editor sobre algin conflicto de
intereses o sobre su limitada competencia tedrica o metodoldgica para evaluar el manuscrito.

Los revisores pares utilizan el formulario de evaluacién creado por la revista para este proce-
so y el resultado se notifica al autor para que pueda incorporar las sugerencias, los cambios
o la informacién que falta. Los revisores son responsables de aprobar, aprobar con ligeras o
importantes modificaciones o rechazar el articulo. Se espera que los revisores ofrezcan un
informe objetivo usando un lenguaje positivo. Las observaciones al texto deben evidenciar
una critica constructiva y argumentada de la decision tomada.

Los revisores deben asegurar la confidencialidad y no compartir por medio alguno ni dis-
cutir con otras personas el contenido del manuscrito; la integridad e imparcialidad en la
valoracién del manuscrito evitando opiniones personales o profesionales y la puntualidad
en la entrega del informe de valoracién.

Responsabilidades editoriales

El editor y el consejo editorial de la revista definen y revisan continuamente las politicas
editoriales que permiten que la revista cumpla con los estdndares que la posicionan en el
mundo académico.

El editor de la revista es responsable de la calidad, confidencialidad y transparencia de
los procesos seguidos desde la recepcién del manuscrito hasta su publicacién y difusién; y,
aplica mecanismos para asegurar la rigurosidad y originalidad de los manuscritos.

Durante todo el proceso de evaluacién y edicidn, el editor consultard a los autores sobre
cualquier duda, pregunta o inquietud relacionada con el articulo. La comunicacién se
realiza via correo electrénico con el autor responsable de la correspondencia.

Después de la publicacién del nimero de una revista, las instancias correspondientes de la
universidad la difundirdn y distribuirdn entre los colaboradores, evaluadores y entidades
con las que tienen acuerdos de intercambio. Ademds, entre repositorios, sistemas de indexa-
cién nacionales e internacionales y redes sociales (Facebook, Instagram y Twitter)



Malas prdcticas y faltas éticas

Los autores deben evitar las siguientes malas practicas o faltas éticas en la publicacién:

Envio simultineo del manuscrito a otra revista.

Publicacién multiple (publicada en otra revista o publicada en otro idioma en otra
revista) o fragmentada en diversas publicaciones.

No incluir a todos los autores responsables de la publicacién o incluir a autores
“fantasmas” o que no han participado de la investigacion.

No informar adecuadamente de los conflictos de intereses.

Plagio en todas sus formas y autoplagio.

Falta de honestidad en la informacién que se brinda (filiacién institucional, datos
recogidos, fuentes bibliograficas, entre otras).



