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PRESENTACION N° 48

La Revista de Estudios y Experiencias en Educacién (REXE) presenta su nimero 48, el
primero del volumen 22. REXE es una publicacién cuatrimestral dedicada a académicos, in-
vestigadores, profesores y estudiantes, cuyo objetivo es difundir y promover la reflexién sobre
los distintos aspectos del campo de la pedagogia. El presente ejemplar estd compuesto por
veintitrés trabajos que cubren una amplia variedad de temdticas relevantes para el quehacer
educativo en el ambito latinoamericano y que incluye catorce investigaciones, cinco debates
y cuatro experiencias.

Las primeras cuatro investigaciones pertenecen al dmbito de la educacién primaria y
secundaria. Inicia el nimero un estudio mexicano sobre la violencia escolar, que cruza las
variables que intervienen en el clima escolar y las acciones con que los docentes responden
a ella. Le sigue un estudio multidisciplinario que se propone entregar herramientas para el
fortalecimiento del proceso de emisién vocal de los profesores en el aula y un trabajo sobre el
rendimiento académico de estudiantes mexicanos con necesidades educativas especiales, in-
sertos en escuelas publicas regulares. Finalmente, se halla un trabajo sobre la corporeizacién
de las emociones en el contexto de la ensefianza de las artes plasticas.

Se encuentran, a continuacion, seis trabajos que tienen como dmbito tematico la educa-
cion superior. La evaluacién del desarrollo de competencias especificas en estudiantes de pe-
dagogia en matematica a partir de la construccién de tareas para estudiantes secundarios es
el tema del primero de ellos. En el segundo trabajo, se analiza la potencialidad de la entrevista
de autoconfrontacion como medio para potenciar el aprendizaje experiencial en el practicum
de profesores en formacion. La percepcion de docentes universitarios chilenos sobre los cam-
bios que ha experimentado el sistema evaluativo desde el inicio de la pandemia y un andlisis
de las tareas de aprendizaje contenidas en instrumentos de evaluacién de una universidad
publica chilena, son los temas de los dos articulos siguientes. Se halla luego un estudio sobre
la percepcién valdrica, especificamente de la honestidad, en estudiantes de ciencias empresa-
riales. Cierra este conjunto una investigacién sobre las tesinas producidas por estudiantes de
pedagogia bésica de diferentes universidades chilenas.

Cuatro trabajos completan la seccion de articulos del presente numero de REXE. En pri-
mer lugar, se presenta un trabajo que analiza el modelo de conducta docente conocido como
Model for Interpersonal Teacher Behavior. A continuacién, una investigacion brasilefia anali-
za la incidencia de la titulacién del profesorado en la calidad de las instituciones que integran
la la Red Federal de Educacién Profesional, Cientifica y Tecnoldgica de Brasil. Le sigue un
estudio sobre el transito de los Objetivos de Desarrollo del Milenio a los Objetivos de Desa-
rrollo Sustentable en cinco paises latinoamericanos. Cierra la seccién de articulos una inves-
tigacién en que se analiza la percepcion de familias de estudiantes con discapacidad sobre los
dominios de Calidad de Vida Familiar.
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La seccién de debates estd conformada por cinco trabajos. En el primero de ellos, se pre-
senta el método Game-Adaptative como recurso para asegurar un buen nivel de confiabilidad
en pruebas de caracter adaptativo. Le siguen un anélisis de la implementacién de una politica
educativa transnacional en el sistema educacional chileno y un articulo brasilefio sobre el fe-
némeno de la cancelacién digital en el dmbito escolar. Cierran la seccién una reflexién sobre
los alcances de la educacién remota suscitada por la pandemia en la ensefianza de las ciencias
naturales y la presentacién de una propuesta teérica sobre las narrativas autobiograficas en el
campo de la diddctica de la historia y las ciencias sociales.

Finalmente, el presente nimero de REXE presenta cuatro experiencias. En primer lugar,
se halla un estudio sobre las experiencias de estudiantes de pedagogia de una universidad
chilena y sus profesores mentores en la realizacion de practicas profesionales en tiempos de
pandemia. La incorporacién de indicadores de inclusién educativa en la formacién inicial del
profesorado y una reflexion sobre la implementacién de un enfoque curricular con elemen-
tos post-seculares son los temas de los dos trabajos siguientes. Cierra el nimero un estudio
sobre la titulacién oportuna, basado en las tesis de maestria en educacién de una universidad
privada peruana.

Dr. Gerson Mora Cid
Director-Editor
Revista REXE
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RESUMEN

Evaluar la eficacia del Programa Nacional de Convivencia Escolar (PNCE) en el esta-
do de Sonora, México, a partir del clima escolar y las acciones de los docentes para
intervenir en casos de acoso, adicionalmente determinar cudl es la relacion entre las
variables atributivas con el clima escolar y las practicas docentes para intervenir en
situaciones de acoso. Se trata de una investigaciéon con un disefio preexperimental
transversal, con enfoque cuantitativo y alcance comparativo. Se seleccion6 una mues-
tra no probabilistica de 489 docentes de 89 escuelas primarias publicas del estado de
Sonora. Se elaboré un cuadernillo de aplicacién que consta de dos escalas, ademds de
los datos de identificacion, dando un total de 51 items. Dado al diseno del estudio se
realizé una preevaluacion, para posteriormente realizar una intervencion y después de
un tiempo realizar la posevaluacién Por la naturaleza del estudio se opté por utilizar
la prueba t de Student, los principales hallazgos fueron en la dimensién de prictica
enfocada en la victima, obteniendo una M de 4.24 y aumentando a M 4.36 durante el
posevaluacion. Se determiné que si existe diferencias entre las variables del estudio,
sin embargo, durante la intervencién solo hubo cambios significativos en dos de las
dimensiones de acciones de los docentes, que tienen que ver especificamente con las

*Correspm José Angel Vera Noriega (J. A. Vera).

3 https://orcid.org/0000-0002-4660-4681 (cesar.flores204304@potros.itson.edu.mx).
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acciones que pueden realizar al agredido y al agresor, para las variables atributivas se
tiene que el tipo de contrato influye en las practicas de prevencion contra el acoso.

Palabras clave: Acoso escolar; ambiente educacional; programa de formacién de do-
centes; relacién profesor-alumno; actitud del docente.

School climate and teaching action to intervene in events of school
violence, results of the National School Coexistence Program in
Northwest Mexico

ABSTRACT

To evaluate the effectiveness of the National School Coexistence Program (PNCE)
in the state of Sonora, Mexico based on the school climate and the actions of tea-
chers to intervene in cases of bullying, in addition to determining the relationship
between the attributive variables with the school climate and teaching practices to
intervene in bullying situations. This research is designed as pre-experimental and
cross-sectional, with a quantitative approach and a comparative scope. A non-pro-
babilistic sample of 489 teachers from 89 public elementary schools in the state of
Sonora was selected. An application booklet consisting of two scales, in addition to
the identification data, was prepared, giving a total of 51 items. Given the design of
the study, a pre-evaluation was carried out to later carry out an intervention and, af-
ter a time, carry out the post-evaluation. Due to the nature of the study, it was de-
cided to use the Student's t-test. The main findings were in the dimension of prac-
tice focused on the victim, obtaining a mean of 4.24 and increasing to mean 4.36
during the post-evaluation. It was determined that there are differences between
the study variables, however, there were only significant changes in two of the di-
mensions of teachers' actions during the intervention, which have to do specifically
with the actions they can perform on the victim and the aggressor. For the attributive
variables, the type of contract influences the prevention practices against bullying.

Keywords: Bullying; educational environment; teacher training program; teacher-stu-
dent relationship; teacher's attitude.
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1. Introduccion

La violencia escolar es un problema que a lo largo de los afios ha presentado un mayor
incremento. Como medida de solucién se han elaborado diversos programas enfocados a la
solucion y prevencion de esta problemadtica, aun asi, se presentan evidencias que en México
aun existen diversos casos de acoso o incluso abuso sexual en contextos escolares en educa-
cién basica y medio superior, en donde también se esta normalizando la falta de respeto, el
maltrato, dafos a terceros, entre otros indices de violencia emergentes (De Agiiero, 2020).
El fenémeno del acoso escolar inicio sus estudios en el aflo 1983, en donde empezaron los
primeros informes sobre la violencia escolar, siendo Dan Olweus el primero en abordar este
tema, dando como resultado que pocos afios después atrajo el interés de las principales po-
tencias mundiales en el estudio de la agresién entre pares (Castillo-Pulido, 2011). Olweus
(1994) definié el acoso escolar para describir la violencia en los contextos escolares que se
caracterizaban por ser un comportamiento agresivo por parte de uno o mds agresores, rea-
lizdindose de manera repetitiva y caracterizindose por el abuso causado por la diferencia de
fuerzas entre el agresor y la victima.

A nivel mundial el acoso escolar se identifica como un problema que afecta a todo el mun-
do, (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Cultura y la Ciencia [Unesco],
2021); en este caso, se estima que a nivel mundial al menos uno de cada tres nifios es victima
de algin tipo de agresidn, ya sea fisica, psicoldgica o sexual.

Vega-Cauich (2019) realizé un meta-anélisis sobre estado del arte del acoso escolar y la ci-
ber victimizacién en investigaciones realizadas en México, parte de los principales hallazgos
que se pudieron observar reafirman la prevalencia del acoso escolar presente en México, en
donde se toma en consideracidn a los participantes de los diversos estudios que se presenta-
ron. Se puede concluir que al menos un estudiante de cada cinco es probable que sea victima
0 agresor, ya sea acoso tradicional o cibernético.

El incremento de casos de acoso escolar implica que los actores educativos se encuentren
en peligro de presentar casos de depresion, aislamiento, niveles bajo de autoestima (Massé y
Torres, 2020; Palacio et al., 2019) hasta incluso llegar a casos de suicidio como una medida
para ya no sufrir (Ordéiiez y Prado, 2019; Medina y Reverte, 2019).

Ante esta problemdtica, Valdés et al. (2018) hacen hincapié en la importancia de las inter-
venciones que tiene que realizar el docente, a fin de mitigar los efectos de la violencia escolar;
entre las estrategias que se mencionan esta el apoyo que el docente proporciona a la victima,
realizado a través de apoyo y compromiso ante la solucién de la problematica. También se en-
cuentran la prevencidn de actitudes violentas ante los agresores como incluso sancionar las
acciones realizadas por los perpetradores; algunas de las principales estrategias que propone
estdn enfocadas en la sensibilizacion de los principales actores educativos realizindose a tra-
vés de actividades o talleres enfocados a la prevencién del acoso escolar (Andino-Jaramillo,
2018; Marchena, 2019).

Wachs et al. (2018) hacen énfasis en que las estrategias que utilicen los docentes para
garantizar los efectos percibidos del acoso escolar estardn enfocadas en las estrategias indi-
viduales de apoyo y en las estrategias de apoyo cooperativas; en el caso de las estrategias de
apoyo individuales se centran en la ayuda proporcionada a los participantes de la dinamica
del acoso escolar, focalizando las problematicas individuales de cada estudiante mediante un
soporte emocional. Burguer et al. (2015) hacen énfasis en las estrategias de apoyo coopera-
tivas se realizan mediante la intervencién de programas de concientizacién e importancia
de prevenir las conductas negativas ocasionadas por el acoso escolar, estas estrategias se re-
comiendan aplicarse a toda la comunidad escolar. Bonet et al. (2022) hacen hincapié en la
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responsabilidad que poseen los docentes en la prevencién de situaciones de acoso escolar,
por ello ante el tipo de estrategias que se requieran implementar, el profesorado requiere ser
consciente de cémo se produce el problema, con el fin de realizar las adecuaciones necesarias
a las estrategias que requiera implementar.

Otra variable para considerar como medida de solucién a la problemadtica es el clima es-
colar, Cornejo y Redondo (2001) lo definen como el resultado de las percepciones que tienen
los individuos que participan activamente en un contexto escolar, a través de una interaccion
previa que se realiza en el aula o institucién educativa; Lépez et al. (2014) coincide en que el
clima escolar es el resultado de las percepciones, pensamientos y valores de los participantes
de un contexto educativo, en donde se ve determinado por la relacién de variables internas
como la violencia escolar. El clima escolar se entiende como el reflejo de las capacidades de
una institucién educativa y ademds permite describir el comportamiento esperado al ob-
servar variables como la organizacién escolar entre directivos y profesores, la participacién
colectiva de los padres de familia y estudiantes, como el tipo de valores que se observen en el
centro educativo (Trevifio et al., 2013; Gutiérrez y Sinchez, 2022).

La Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE, 2015) plantea
que un clima escolar positivo se relaciona a un mayor desempeno académico, ademads infiere
que aquellas escuelas con mayores indices de clima escolar positivo es probable que los pa-
dres se interesen mas en el proceso educativo de los hijos, como también se tenga una mayor
participacién por parte de la comunidad en la institucién educativa. Comellas (2013), al abor-
dar un clima escolar positivo, hace hincapié en que se puede observar con mayor facilidad
la prevencién de conductas negativas en el alumnado, mejores interacciones intrapersonales
entre los participantes del contexto escolar y mayor prevalencia en valores positivos.

En cambio, un clima escolar negativo, Moreno et al. (2011) lo describe como aquel que se
caracteriza por el autoritarismo, el control, el abuso del poder, la poca participacién entre los
miembros de la comunidad escolar y la prevalencia de sentimientos negativos hacia la institu-
cién. Por su parte, Misad et al. (2022), al hablar de climas escolares desfavorables, destacan la
presencia de acciones conflictivas que pueden poner en riesgo los procesos educativos de los
estudiantes, esto principalmente ocasionado por la opresion que ejercen algunos directivos,
docentes o incluso padres de familia. Acosta et al. (2019) de manera general el clima escolar
siempre reflejara los diferentes tipos de experiencias, ya sean sociales, fisicas o emocionales,
que presenten los actores escolares. Tanori et al. (2022), en su investigacién sobre la percep-
cién del clima escolar en ambientes con reportes de violencia en personas que realizan un
apoyo en la gestiéon educativa como prefectos, trabajadoras sociales u orientadores, se obser-
vé que mientras mayor son los indices de violencia se tiende a tener una percepcion negativa
hacia el clima escolar.

Varela et al. (2020) identificaron como el clima escolar ayuda a promover un ambiente
escolar positivo para el desarrollo de los alumnos, en especial para los estudiantes que han
sufrido acoso escolar. La importancia del clima escolar con relacién al acoso escolar se ve
reflejada al analizar los efectos de un clima escolar positivo siendo mdas propenso a reducir
conductas relacionadas al acoso escolar, ademds de tener un mayor efecto protector en las
victimas (Dorio et al., 2020).

Con el fin de mejorar la convivencia escolar y disminuir el acoso escolar, la Secretaria
de Educacién Puablica ([SEP] 2014) propuso el Proyecto a favor de la convivencia escolar
(PACE), dicho proyecto se enfocé en la proporcion de materiales didacticos centrados en el
desarrollo de ambientes favorables para los procesos educativos, como el desarrollo de habi-
lidades cognitivas y de habilidades socioemocionales, ademds de contribuir a la prevencién
de situaciones de acoso escolar. E1 PACE pudo implementarse en 35,000 centros educativos,
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el cual favorecié establecer los cimientos para el Programa Nacional de Convivencia Escolar
(PNCE), la SEP (2018) describe al programa como una intervencién educativa enfocada en el
desarrollo de ambientes de aprendizajes, en la se formen centros educativos libres de acoso
escolar, teniendo como objetivos del PNCE el desarrollo de habilidades socioemocionales,
manejo de emociones y resolucién de conflictos de manera pacifica. EL PNCE tiene como
objetivo el trabajar estrategias en alumnos y docentes, para su implementacién se sugiere un
trabajo periddico de una hora semanal para las 24 sesiones, a fin de terminar la implementa-
cion en un lapso de 6 meses.

En la evaluacién de programas similares, se encuentra el programa finlandés denominado
KiVa, el cual se basa en las teorias sociocognitivas, para la prevencién de conductas de acoso
escolar, abordando contenidos relacionados con el ambiente escolar, las relaciones humanas,
la prevencion y el combate contra la agresién entre alumnos; para el caso de los docentes se
encuentra el desarrollo de estrategias para la intervencion en situaciones de acoso (Mékela
y Lépez, 2018). Ante las nuevas demandas de la globalizacidn, es importante el evaluar pro-
gramas que se relacionen en el dmbito educativo, el determinar si se cumplieron o no con los
resultados esperados (Cardoso et al., 2009). Yang y Salmivalli (2015) senalan que los progra-
mas para la prevencién del acoso escolar son numerosos; sin embargo, se ha identificado que,
al evaluarse, algunos programas hacen omisién a su efectividad al relacionarse con variables
como el contexto educativo. Esto coincide con Sarasola y Ripoll (2019), quienes igual men-
cionan que existen pocos programas que se han evaluado correctamente porque se requiere
seguir un proceso complejo.

Para evaluar programas orientados a la prevencion de acoso escolar se requiere que se
cuente con mas de una muestra de medicion, o incluir un grupo control que permita realizar
comparaciones; la evaluacién tendrd que ser sistemdtica, objetiva y debera medir los efectos
que las estrategias, materiales y acciones tengan ante las variables que se pretendan abordar
durante programa, siendo el caso del clima escolar y las practicas docentes para el manejo de
las agresiones entre pares (Wang et al., 2015; Zhang et al., 2017).

Adicionalmente, se hace énfasis en la revision de variables atributivas, como la edad o
el estado civil, dado que existe evidencias de que son relevantes al momento de evaluar las
intervenciones (Navarro et al., 2021; Sandoval et al., 2021), como también el tipo de contrato
que poseen los docentes, debido a que el nivel de arraigo que tiene el docente con la escuela
(Juérez et al., 2015) podria influir en relacién al manejo de situaciones de violencia entre los
estudiantes, lo que tiene como resultado un buen clima escolar.

De esta manera, el presente trabajo busca evaluar la eficacia del programa PNCE en es-
cuelas localizadas en zonas de altos indices de violencia, mediante la evaluacién antes y des-
pués de realizar la intervencion correspondiente, para determinar si existe una relacién entre
las variables de clima escolar y acciones del docente, por ello el objetivo de esta investigacion
es evaluar la eficacia del Programa Nacional de Convivencia Escolar (PNCE) en el estado de
Sonora, a partir del clima escolar y las acciones de los docentes para intervenir en casos de
acoso, ademds, se tiene como objetivo particular determinar diferencias entre las variables
estado civil, rango de edad y tipo de contrato con el clima escolar y las practicas docentes para
intervenir en situaciones de acoso.
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2. Método
2.1 Diseio y tipo de estudio

Se trata de una investigacién con un disefio preexperimental, con enfoque cuantitativo
y alcance descriptivo-comparativo (Miiggenburg y Pérez, 2007), ya que se pretende evaluar
la eficacia del PNCE, mediante el antes y después de implementar el programa, a partir del
clima escolar y las practicas docentes para intervenir en situaciones de acoso entre pares.

2.2 Participantes

La muestra de este estudio estd conformada por 489 docentes, correspondientes de 89
primaria del estado de Sonora seleccionadas por un muestreo no probabilistico, pertenecien-
tes a zonas con altos indices de violencia reportados por la Secretaria de Seguridad Publica
(2017), de los cuales, 311 (63.3%) son mujeres, 178 (36.4%) son hombres; en cuanto al turno
correspondiente de los maestros fue 376 (76.9%) para el matutino y 113 (23.1%) para el ves-
pertino.

Para los criterios de seleccion de las escuelas participantes se realizé6 un muestreo no
probabilistico intencional (Otzen y Manterola, 2017); en el que se consideré que las escuelas
correspondan a instituciones de caracter ptblico excluyendo a las de tipo multigrado y comu-
nitarias; que fueran escuelas del turno matutino o vespertino y que las escuelas se ubicaran
en asentamientos que hayan presentado algtin caso de violencia intrafamiliar, omisién de
cuidados, abuso fisico, psicoldgico o sexual (Banco Estatal de Casos de Violencia contra las
Mujeres, 2017).

2.3 Instrumentos

Se utilizé la adaptacion de Burguer et al. (2015) de la Escala de Prdcticas docentes para
el manejo de la agresion entre pares, la cual evalda las pricticas docentes mas significativas
con relacién a situaciones de acoso escolar. Originalmente la escala estd conformada por 21
reactivos con cinco opciones de respuesta tipo Likert de cinco puntos, donde 1 se refiere a un
nuncay 5 a un siempre. Los items estdn organizados en cinco dimensiones: (a) practicas en-
focada en el agredido (ej. “Le sugiero al estudiante agredido que no ande s6l0”); (b), practicas
enfocadas en el agresor (ej. “Tengo una reunién con el agresor para hablar acerca de su com-
portamiento”); (c), practicas de busqueda de apoyo (ej. “Si es necesario, remito el asunto con
el director”); (d), practicas de evasion (ej. “Trato el asunto un poco a la ligera”); (e) y practicas
autoritarias (ej. “Me aseguro de que el agresor sea castigado”).

Referente a los aspectos de validez y fiabilidad en la poblacién estudiada, se realizé un
andlisis factorial confirmatorio donde se mantuvo la estructura factorial original. Los reacti-
vos que quedaron en la solucién final fueron 14. Los indicadores de ajuste del modelo con-
firmatorio de medida son aceptables: X2= 115.79; gl= 65; p= <.000; X2/gl= 1.78; CFI= 0.96;
RMSEA= 0.040 I1C90 [0.028-0.052]; SRMR= 0.040; AIC=195.79. Finalmente, se obtuvieron
los valores del coeficiente w de McDonald, que indica la fiabilidad de la escala, donde se obtu-
vo un valor total de .66, superando el .65, lo que sugiere una apropiada fiabilidad (Katz, 2006).

Se utiliz6, ademas, la adaptacién de Huang et al. (2015) de la Escala en la cual el docente
evaltia el clima de la escuela, la cual se valora el clima escolar percibido por parte de los
docentes. Originalmente la escala estd conformada por 14 reactivos con cinco opciones de
respuesta tipo Likert de cinco puntos, donde 1 se refiere a un Totalmente en desacuerdo y 5
a un Totalmente de acuerdo. Los items estdn organizados en tres dimensiones: (a) apoyo (ej.
“Los estudiantes de esta escuela reportan si un comparfero lastima de alguna forma a otro”);
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(b), estructura (ej. “Los estudiantes de esta escuela conocen las normas de disciplina”); (c),
compromiso del estudiante (ej. “Los estudiantes se sienten orgullosos de pertenecer a esta
escuela”).

Referente a los aspectos de validez y fiabilidad en la poblacién estudiada, se realizé un
analisis factorial confirmatorio donde se mantuvo la estructura factorial original. Los reacti-
vos que quedaron en la solucién final fueron 9 (exactamente tres por dimensién). Los indi-
cadores de ajuste del modelo confirmatorio de medida son aceptables: X2= 42.75; gl= 24; p=
.011; X2/gl= 1.78; CFI= 0.98; RMSEA= 0.040 IC90 [0.019-0.059]; SRMR= 0.036; AIC=84.75.
Y, finalmente, se obtuvieron los valores del coeficiente ® de McDonald, que indica la fiabili-
dad de la escala, donde se obtuvo un valor total de .80, lo que sugiere una apropiada fiabilidad.

2.4 Procedimiento

El proceso realizado en la investigacion se dividié en tres fases, en la primera se llevé a
cabo la pre prueba, en ella primero que nada se realiz6 la seleccidn de las escuelas participan-
tes en el estudio, a partir de un listado de escuelas que fue proporcionado por la Secretaria
de Educacién y Cultura, mediante el apoyo del Departamento de Salud y Seguridad Escolar;
adicionalmente, se tomaron en cuenta los criterios de seleccién, siendo aquéllas escuelas que
hayan presentado algiin caso de violencia, después se procedié a solicitar permisos y autori-
zaciones necesarias, se establecié un plan de trabajo y se organizaron los equipos que partici-
parian en la aplicacién de instrumentos y, por tltimo, se realizé la recoleccién de datos. Para
la segunda fase, se llevé a cabo la posprueba, donde se aplicaron nuevamente los instrumen-
tos utilizados en la primera fase, con la finalidad de comparar los resultados obtenidos luego
de la intervencidn. Para la dltima fase, se realizé el proceso de evaluacién del PNCE mediante
el procesamiento de datos, se utilizé el software SPSS versién 22, utilizando como primer
paso la elaboracién de las bases de datos a partir de los datos recabados en la aplicacién de
instrumentos, se realizé la limpieza y organizacion, previo al andlisis de datos se realizé un
analisis factorial confirmatorio con apoyo del AMOS, utilizando el método de estimacién
de maxima verosimilitud y un bootstrap asociado con 500 repeticiones (percentil corregido
por sesgo 95%), para cumplir con la normalidad multivariante se consideraron como indices
de ajuste global del modelo: X2 con CFI = .95 and TLI = .90, SRMR y RMSEA con valores <
.08 (Byrne, 2016). El célculo de las variables para agruparlas en sus dimensiones, para pos-
teriormente obtener los andlisis descriptivos para conocer la distribucién de los datos en
las variables del estudio, de ahi se determiné utilizar la prueba t de Student para muestras
relacionadas para realizar comparaciones entre la preprueba y la posprueba, y finalmente, se
realiz6 un analisis de la varianza de una sola via (ANOVA) con las variables atributivas de
mas de dos grupos, por ejemplo; el tipo de contrato.

3. Resultados
3.1 Analisis descriptivos

Se realiz6 un andlisis descriptivo de las variables involucradas en el estudio, obteniendo
medias, desviaciones estandar, rango, asimetria y curtosis. Primeramente, se analiz6 el pre-
prueba de las acciones de los docentes para intervenir en situaciones de acoso entre pares,
donde la media mas alta (4.57, DS .57) es para la dimensién de bisqueda de apoyo, seguido de
practicas enfocadas en el agresor (4.41, DS .65), ademds de que se observa un alto valor para
la curtosis menor a 2, con excepcidén de pricticas de evasion (11.97).
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En el caso del posprueba de las acciones de los docentes para intervenir en situaciones de
acoso entre pares, se puede observar que hubo un aumento en las medias para las dimensio-
nes de practicas docentes enfocadas en el agredido (3.70 DS .98) y en el agresor (4.55, DS .61),
sin embargo, para las de practicas de busqueda de apoyo (4.59, DS .57 y autoritarias (3.39, DS
.91) solo aument¢ levemente y para las practicas de evasion no hubo cambios en las medias
(1.26, DS .44), de igual forma en la dimension de précticas de evasién se mantuvo alto el nivel
de curtosis obtenido.

Asimismo, se realizé un andlisis descriptivo del clima escolar, donde se puede apreciar
que en el preprueba la media mads alta (4.56, DS .49) pertenece a la dimensién apoyo, segui-
do de la dimensién estructura (4.46, DS .59) y por tdltimo la dimensién mds baja fue la de
compromiso del estudiante (4.21, DS -.59). Seguido del posevaluacién del clima escolar, en
donde se puede observar que los valores de las medias no presentaron un cambio en el antes
y después, manteniéndose en la media mas alta (4.54, DS .58) para la dimensién apoyo, se-
guido de la dimensién estructura (4.46, DS .63) y por dltimo la dimensién mas baja fue la de
compromiso del estudiante (4.17, DS .62).

3.2 Comparaciones entre preprueba y la posevaluacion

Considerando los datos de asimetria y curtosis, y con base en la sugerencia realizada por
Kim (2013) y Hancock et al. (2019), se asume normalidad, ya que en ambos estudios se indica
que para considerar una distribucién tendiente a la normalidad la asimetria deberé contar
con una puntuacién de +3 y la curtosis de +7, siempre que la muestra sea mayor a 300 obser-
vaciones. Por lo anterior, se opt6 por utilizar la prueba t de Student para muestras aparejadas,
la cual es una prueba paramétrica que permite realizar comparaciones de dos medidas repe-
tidas en el mismo sujeto. Al momento de comparar las medias de la preprueba y la posevalua-
cion, solo hubo diferencias en las dimensiones de acciones de los docentes para intervenir en
situaciones de acoso entre pares, especificamente en las dimensiones de practica enfocada en
el agredido aumentando el valor de su media inicial (3.55, DS .79) al final de su intervencién
(3.79, DS .63) y con un Cohen’s d de -0.32; y para la dimensién de practicas enfocadas en el
agresor de igual forma aumentando el valor de su media inicial (4.24, DS .67) al final de su
intervencion (4.36, DS .63) y con un Cohen’s d de -0.18 (Tabla 1).

3.3 Analisis de la varianza

Ademds, se realizé un analisis de la varianza para las dimensiones de acciones docentes y
clima escolar, de acuerdo con los factores de edad, estado civil y tipo de contrato, adicional-
mente, se compard entre los datos del pre y el posevaluacién.

En el caso del pretest para la variable de edad, se utiliz6 una prueba post hoc Scheffe, con-
siderando que la prueba de Levene nos indicé que existia igualdad de varianzas; se observa
como para las précticas de evasién resultan ser mds alta para docentes menores de 25 afios y
de 25 a 30 aiios, obteniendo los valores mds altos en la media; para las practicas autoritarias
se observa una media mas alta para los docentes de 31 a 40 afios (Tabla 2).
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Tabla 1

Resultados t de Student acciones de los docentes para intervenir en situaciones de acoso entre
pares y clima escolar.

Pre-test Pos-test Cohen’s
Dimensiones M DE M DE gl t P d
1. PEAD 3.55 .79 3.79 73 488 -6.68 <.000 -0.32
2.PEAS 4.24 .67 4.36 .63 488 -3.76 <.000 -0.18
3.PBA 4.26 .61 4.27 .62 488 -40 .683 -0.01
4. PE 1.30 46 1.30 43 488 .05 959 <0.00
5.PA 3.34 92 3.39 91 488 -1.20 231 -0.05
6. A 4.54 47 4.55 .55 488 -.402 .688 -0.01
7.E 4.48 .52 4.48 .57 488 .10 913 <0.00
8.CE 4.08 .61 4.06 .61 488 .56 .575 0.03

1. Pricticas enfocada en el agredido 2. Practicas enfocadas en el agresor 3. Practicas de busqueda de
apoyo 4. Practicas de evasion 5. Practicas autoritarias 6. Apoyo 7. Estructura 8. Compromiso del estu-

diante.
Tabla 2

Andlisis de varianza simple acciones docentes y clima escolar con respecto al rango de edad
de los docentes preprueba.

Dimension 1 Pre 2 Pre 3 Pre 4 Pre 5 pre ANOVA
<25 25-30 31-40 41-50 >50

Practicas M |DE| M |DE| M |DE| M | DE| M | DE F (4, 489)

docentes

1.PEAD 3451 .71 | 350 | .71 |3.65| .81 | 3.58 | .72 | 3.56 | .75 1.028

2. PEAS 420 | .67 | 425 | .70 14.30| .67 | 4.17 | .66 | 4.24 | .59 .565

3.PBA 430 | .57 | 424 | .60 |4.33| 56 | 4.16 | .69 | 4.28 | .65 1.310

4.PE 148 | 62 | 1.38 | 40 | 1.17| 34 | 1.23 | 43 | 1.29| .62 6.873**

5.PA 330 | .94 | 3.16 | .87 |3.54| .99 | 3.35| .86 |3.41| .84 3.110%

Clima escolar

6. Apoyo 454 | 37 | 449 | 44 |4.58| 47 | 451 | 58 | 4.65| .36 1.183

7. Estructura 452 | 42 | 448 | 52 447 | 54 | 446 | 57 | 451 49 157

8.CE 420 | 55| 399 | .58 [4.02| .63 | 4.14 | .68 [4.18 | .52 2.380

Nota. * p < .05. * p < .001. 1. Practicas enfocada en el agredido 2. Practicas enfocadas en el agresor 3.
Précticas de bisqueda de apoyo 4. Pricticas de evasion 5. Pricticas autoritarias 6. Apoyo 7. Estructura

8. Compromiso del estudiante.

En el caso del posevaluacion de la edad para las practicas de basqueda de apoyo se obser-
va una media mds alta para los docentes de 25 a 30 afios; en el caso de las practicas de evasion
se mantuvieron a los docentes menores de 25 anos y los de 25 a 30 afios con los valores mas
altos. Ademais, fue significativo el compromiso con el estudiante, siendo mds alto para los
docentes menores de 25 afios (Tabla 3). Entre las diferencias entre la preprueba se observa
que si fueron significativas la dimensién de pricticas autoritarias (3.110*), en cambio en la
posevaluacion fue significativa la dimension practicas de busqueda de apoyo (2.451*) y la de
compromiso del estudiante (2.981%), para las semejanzas se observa cémo fue significativo
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para ambas evaluaciones la dimension de practicas de evasién (preprueba 6.873**, poseva-
luacién 6.213%*),

Tabla 3

Andlisis de varianza acciones docentes y clima escolar con respecto al rango de edad de los
docentes posevaluacion.

Dimension 1 Post 2 Post 3 Post 4 Post 5 post ANOVA
<25 25-30 31-40 41-50 >50

Practicas M |DE| M |DE| M |DE| M | DE| M DE F (4, 489)

docentes

1.PEAD 3741 .65|374 | 68 | 391 | .67 |3.78| .88 | 3.76 | .72 1.074

2. PEAS 429 .62 1432 | .62 | 447 | .59 434 67 | 431 | .70 1.346

3.PBA 432 |.52 1438 | .56 | 424 | .62 |415] .71 | 419 | .63 2.451*

4. PE 138|401 141 | 44 | 124 | .35 1.18| 43 | 1.25 | .58 6.213**

5.PA 3.261.90|333] .83 [355].963.38| .91 | 3.38 | 1.06 1.506

Clima escolar

6. Apoyo 453 |.41]452| .58 1458 .53 451 .65 | 469 | .35 .983

7. Estructura 459 |.45]1449 | .60 | 443 | .89 | 444 | 58 | 448 | .48 1.015

8.CE 42649399 64399 .64 |4.09| .63 | 413 | .47 2.981*

Nota. * p < .05. ** p < .001. 1. Practicas enfocada en el agredido 2. Pricticas enfocadas en el agresor 3.
Practicas de bisqueda de apoyo 4. Practicas de evasién 5. Précticas autoritarias 6. Apoyo 7. Estructura
8. Compromiso del estudiante.

Tabla 4

Andlisis de varianza simple acciones docentes y clima escolar con respecto al estado civil de
los docentes preprueba.

Dimension 1 Pre 2 Pre 3 Pre 4 Pre 5 pre ANOVA
Soltero Casado Unidn libre | Separado/ Viudo
Divorciado

Practicas M | DE| M | DE M DE M DE M DE F (4, 489)
docentes
1.PEAD 361 | .67 |358]| .77 | 351 69 |348 | .74 |2.89] .59 2.998*
2. PEAS 430 | .58 | 4.26 | .65 | 4.20 74 | 427 | 65 |3.21] .84 8.478**
3.PBA 430 .54 |423] .63 | 4.38 61 | 424 | .68 |4.12] .56 .830
4. PE 127 | 411126 45 | 1.31 43 154 66 | 146 .32 3.881
5.PA 347191336 .89 | 3.18 96 321 98 |[266] .94 2.940*
Clima escolar
6. Apoyo 452 | 45| 4.55| 47 | 4.55 A7 | 452 55 | 447 | .32 .196
7. Estructura | 4.57 | 43 | 4.43| .55 | 4.43 42 | 455 61 |456 | .41 1.842
8.CE 4.11 | .56 | 4.03 | .65 | 4.05 58 | 421 | 47 | 448 .37 2.489*

Nota. * p < .05. ** p < .001. 1. Practicas enfocada en el agredido 2. Practicas enfocadas en el agresor 3.
Practicas de busqueda de apoyo 4. Practicas de evasion 5. Pricticas autoritarias 6. Apoyo 7. Estructura
8. Compromiso del estudiante.
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Para la variable de estado civil del pretest, entre los datos mas significativos, se observa a
las practicas de enfocadas en el agredido, siendo mds altas para los docentes solteros y casa-
dos, en el caso de las pricticas enfocadas en el agresor, fue mayor para los docentes que eran
solteros (Tabla 4).

Tabla 5

Andlisis de varianza simple acciones docentes y clima escolar con respecto al estado civil de
los docentes posevaluacion.

Dimension 1 Post 2 Post 3 Post 4 Post 5 post ANOVA

Soltero Casado Union libre | Separado/ Viudo

Divorciado

Practicas M |DE| M | DE| M DE M | DE M DE F (4, 489)
docentes
1.PEAD 386 .71 381 .73 |366| .66 |3.69| .84 |350]| .53 1.363
2. PEAS 449 53 | 433 .65 452 57 |4.18| 69 [39 | .73 4.361%
3.PBA 447 .50 | 4.19 | .64 | 4.23 .63 422 | .68 4.41 49 4.592*
4. PE 1.27 | .37 | 1.25 | .41 | 1.37 43 144 | .47 1.82 .81 7.220%*
5.PA 348 91 (340 | 93 | 344 | .74 |3.15| .88 |[3.02] .92 1.612
Clima escolar
6. Apoyo 457 | 54 | 453 | 60 | 458 | 42 |460| 33 |441]| .35 411
7. Estructura 455 55442 61 | 460 | 41 |4.52| 43 | 447 | .60 1.556
8.CE 407 | 62 | 401 | 63 | 424 | 53 |411| 52 |446]| .37 2.771*

Nota. * p < .05. ** p < .001. Estado civil 1= < Soltero(a), 2= Casado(a), 3= Unién Libre, 4= Separado(a)/
Divorciado(a) 5= Viudo(a) 1. Préicticas enfocada en el agredido 2. Pricticas enfocadas en el agresor 3.
Précticas de bisqueda de apoyo 4. Practicas de evasion 5. Practicas autoritarias 6. Apoyo 7. Estructura
8. Compromiso del estudiante.

Para la posevaluacidn, entre los datos mds significativos se observa para las practicas de
evasion fueron mads altas para los docentes viudos, de igual forma que en el pretest para las
practicas enfocadas en el agresor, entre las mds altas estuvieron los docentes solteros y ade-
mds también estuvieron los docentes en unién libre. En el caso de las préicticas de busqueda
de apoyo fue mds alto para los docentes solteros (Tabla 5). Entre las diferencias entre la pre-
prueba, se observa que si fueron significativas la dimensién de précticas autoritarias (2.940%)
y practicas enfocadas en el agredido (2.998*), en cambio, en la posevaluacién fue significativa
la dimensién practicas de busqueda de apoyo (4.592%) y practicas de evasion (7.220**), para
las semejanzas se observa cémo fue significativo para ambas evaluaciones la dimensién de
practicas de enfocadas en el agredido (preprueba 8.478** posevaluacién 4.361*) y compromi-
so del estudiante (preprueba 2.489%, posevaluacion 2.771%).

Para la variable de tipo de contrato del pretest, se observa que para las pricticas de eva-
sién se encuentran mds altas para los docentes que tienen otro tipo de contrato, para las
practicas enfocadas en el agredido fueron mads altas para los docentes con plaza, en el caso
de las practicas enfocadas en el agredido, de igual forma fueron altas para los docentes que
tenian plaza o eran interinos. Para la dimensién de apoyo fue significativamente mas alta para
los docentes interinos (Tabla 6).
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Tabla 6

Andlisis de varianza simple acciones docentes y clima escolar con respecto al tipo de contrato
de los docentes preprueba.

Dimension 1 Pre 2 Pre 3 Pre 4 Pre ANOVA
Plaza Interino | Comisionado Otro

Practicas M | DE| M | DE | M DE M DE F (3, 489)

docentes

1.PEAD 360 | .74 | 353 | .73 | 3.09 .69 323 | .65 4.687*

2. PEAS 427 | 65 | 429 | 64 | 3.84 .62 3.66 | .96 6.632**

3.PBA 426 | 61 | 431 | .64 | 4.10 .58 431 | .66 .743

4.PE 128 | 46 | 1.14 | 33 | 1.72 40 1.77 | .32 14.225™*

5.PA 3371 90 | 3.36 | 1.10 | 2.96 .67 3.02| .78 2.169

Clima escolar

6. Apoyo 455 | 46 | 464 | 45 | 4.34 51 4.08 | .33 6.406**

7. Estructura 448 | .52 | 453 | 48 | 4.42 .70 445 | 41 .328

8.CE 4.06 | .62 | 4.09 | .59 | 4.29 45 420 .49 1.399
Nota. * p <.05. ** p < .001. tipo de contrato 1= plaza, 2= interino, 3= comisionado, 4= Otro. 1. Pricticas

enfocada en el agredido 2. Pricticas enfocadas en el agresor 3. Pricticas de busqueda de apoyo 4. Prc-
ticas de evasion 5. Pricticas autoritarias 6. Apoyo 7. Estructura 8. Compromiso del estudiante.

Tabla 7

Andlisis de varianza simple acciones docentes y clima escolar con respecto al tipo de contrato
de los docentes posevaluacion.

Dimension 1 Post 2 Post 3 Post 4 Post ANOVA
Plaza Interino | Comisionado Otro

Practicas M | DE| M DE M DE M DE | F(3,489)

docentes

1. PEAD 3.82| .74 |1 383 | .74 351 .60 3.40 31 2.708*

2. PEAS 438 .63 | 448 | .62 3.96 .64 4.02 A48 5.601*

3.PBA 426 .62 | 431 | .63 4.27 .59 4.43 48 .368

4. PE 127 42 | 1.21 | .35 1.85 .35 1.64 | 45 19.927%*

5.PA 3421] .90 | 348 | .98 3.05 77 2.83 .84 3.090*

Clima escolar

6. Apoyo 455 54 | 4.68 | .62 4.45 .33 4.10 .56 4.055*

7. Estructura 4471 .56 | 4.53 | .67 4.51 43 4.38 .51 .324

8.CE 4.04 | .61 | 4.09 | .69 4.18 48 4.27 .40 914

Nota. * p <.05.** p < .001. tipo de contrato 1= plaza, 2= interino, 3= comisionado, 4= Otro. 1. Practicas
enfocada en el agredido 2. Practicas enfocadas en el agresor 3. Practicas de busqueda de apoyo 4. Prac-
ticas de evasidn 5. Practicas autoritarias 6. Apoyo 7. Estructura 8. Compromiso del estudiante.

En el caso de la posevaluacion, para las pricticas de evasion fueron mads altas para los
docentes que eran comisionados, seguidos para los que tenian otro tipo de contrato; en el
caso de las practicas enfocadas en el agredido y en el agresor, se observa mayores valores
para los docentes que tienen plaza o son interinos. Por tltimo, para la dimensién de apoyo
se observan valores mds altos para los docentes interinos, coincidiendo con los valores del
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pretest (Tabla 7). Entre las similitudes entre la preprueba y la posevaluacién se observa como
mantuvieron casi las mismas dimensiones en ser significativas, entre las diferencias mas re-
levantes se observa la dimension de practicas de evasion (preprueba 14.225**, posevaluacion
19.927**), practicas de enfocadas en el agresor (preprueba 6.632**, posevaluacién 5.601*) y
apoyo (preprueba 6.406**, posevaluacién 4.055%).

4. Discusion y conclusiones

El presente estudio tuvo como objetivo determinar las diferencias del clima escolar per-
cibido y las acciones de los docentes para intervenir en situaciones de acoso entre pares, a
través del antes y después del PNCE, con el fin de evaluar su eficacia. A través de los andlisis
descriptivos se observa que, si existe un incremento con respecto a las medias entre el antes
y el después, en general en las dimensiones de practicas docentes. De manera més general, a
través de los resultados de la prueba t de Student se observa que se cumplié de manera parcial
con el objetivo establecido, debido a que si hubo diferencias significativas, sin embargo, solo
ocurri6 en las dimensiones de practicas enfocadas en el agredido y en el agresor ; estos resul-
tados coinciden con la investigacién de Usé et al. (2016), quienes al evaluar una intervencién
de programa contra el acoso escolar, observaron una mejoria en las practicas en beneficio a
las victimas, como disminucién de ndmero de agresores; por ello es importante el papel del
docente, el cual estard interactuando activamente con el grupo de alumnos, ademds de ser
un agente influyente en la percepcion del clima escolar, esto quiere decir que aunque las di-
mensiones del clima escolar no presentaron cambios significativos, se veran afectadas con el
aumento de las dimensiones en las que si hubo cambios gracias a la intervencion (Shephard
et al,, 2015). De igual forma, investigaciones similares mencionan mientras mejores sean las
practicas docentes contra el acoso escolar, el clima escolar aumentard respectivamente (Ba-
raldsnes, 2020; Coyle et al., 2022).

De acuerdo con los resultados de los andlisis de varianza, de acuerdo por la variable de
edad, los docentes jévenes menores de 25 afos o de 25 a 30 ailos son mdas propensos a ignorar
situaciones de acoso escolar, aun asi, son quienes presentan mayor percepcién al compromi-
so del estudiante (Navarro et al., 2021; Sandoval et al., 2021). Con respecto a la variable de
estado civil, no se observan diferencias en las practicas contra el acoso escolar, sin embargo,
el ser viuda/o reporta mayores indices de ignorar las situaciones de acoso (Navarro et al.,
2021; Sandoval et al., 2021). Por ultimo, para la variable de tipo de contrato se observa que
existe mayor disposicion en los docentes en evitar las situaciones de acoso y proporcionar un
apoyo directo para las victimas o agresores, quienes cuentan con plaza o son interinos (Juarez
et al., 2015); estos resultados son similares con la investigacién de Reyes et al. (2016), quienes
al evaluar la variable de liderazgo distribuido se observa que algunos de los atributos con los
que se relaciona, es que sean directivos femeninos, sean mayores de edad y ademds posean
un posgrado, es importante porque se destaca que el liderazgo directivo como un factor que
influye positivamente para la convivencia escolar y a la disminucién de practicas de acoso
(Rodriguez et al., 2021).

Por lo tanto, se concluye que el PNCE si ayudo a mitigar los efectos del acoso escolar,
tomando en cuenta las practicas enfocadas en el agredido y en el agresor, por ende, se hace
énfasis en la importancia que tienen los docentes ante las agresiones entre pares, debido a que
son el principal actor que se relaciona con los estudiantes, se presentan como una figura de
confianza ante las victimas de acoso y un mediador para los agresores (De Luca et al., 2019).
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4.1 Limitaciones y prospectiva

El presente estudio, presentd algunas limitaciones, la primera de ellas se muestra en el
disefio, ya que consta de un disefio de tipo preexperimental, esto quiere decir que no permite
establecer relaciones causales entre las variables, por ello una recomendacidn seria realizar
analisis con un disefio estricto en el control de variables (Garcia-Montalvo, 2013). Se sugiere
en futuras investigaciones realizar disefios experimentales y longitudinales, debido a que este
tipo de disefio presenta validez interna de las investigaciones y son ideales para probar la
eficacia y efectividad de las intervenciones (Zurita et al., 2018). Otra de las limitantes, resulta
en la composicion de la muestra, debido a que esta se compone de docentes de una region
especifica de México, ademds de tomar en consideracién que pertenecieran a un contexto
especifico; lo que dificulta la generalizacion de los hallazgos a otras regiones del pais.

De acuerdo con los hallazgos obtenidos por Mendoza y Pedroza (2015), se observa que, a
través de la aplicacién de un programa de intervencién contra el acoso escolar enfocado en
los docentes, fue efectivo como una medida para mitigar la problemaética, haciendo énfasis
en la adquisicion de estrategias docentes, que permita controlar las conductas negativas de
los alumnos. Por otro lado, para mitigar las conductas de acoso, tanto de forma tradicional
como cibernética, se considera importante que los programas de intervencién consideren el
desarrollo de la inteligencia emocional como una mejor forma de manejar la conducta entre
alumnos (Carbonell y Cerezo, 2019).

Durante el abordaje de este estudio, se hace énfasis en la importancia de seguir evaluando
programas de intervencién educativa, esto con el fin de garantizar la efectividad de estos, de-
bido a su importancia como una medida para ayudar a disminuir los efectos del acoso escolar,
en este caso en poblaciones que se caractericen por pertenecer en zonas conflictivas. Ademds
de promover programas en los cuales se incluyan la adquisicion de habilidades y herramien-
tas para los docentes como también para los alumnos.
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RESUMEN

El presente articulo aborda una iniciativa liderada por un equipo multidisciplinario de
profesores y fonoaudiélogos, cuyo propésito fue fortalecer el proceso de emisién vocal
de los participantes, incorporando estrategias de acondicionamiento y técnica vocal
en la practica pedagdgica situada de docentes en formacién y en ejercicio. Se evalué su
bienestar comunicativo vocal mediante protocolos adaptados, tales como, PEVOH y
VHI-30, entrevistas semiestructuradas y encuestas digitales. En el marco del programa
de formaci6n vocal implementado, se recab6 informacién en torno a la calidad de la
voz, dificultades en su uso y otras variables de interés. Se aprecian diferencias en cuan-
to a la calidad vocal y autopercepcidén de la voz, entre docentes con mds afnos de expe-
riencia versus aquellos que ain no se insertan en el campo laboral. Los datos apuntan
a la necesidad de pensar lineamientos especializados de formacién profesional do-
cente, inicial y continua, orientados al uso de técnicas de autocuidado e higiene vocal.

Palabras clave: Voz profesional; perfil vocal; formacion docente; voz ocupacional; Voz
docente.
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Voice as a professional instrument: self care strategies, and vocal
technique for teacher practice

ABSTRACT

This article describes a multidisciplinary initiative led by a team of teachers and
speech and language therapists with the purpose of strengthening the participants’
vocal emission processes. The initiative included conditioning and vocal techni-
que strategies in the situated pedagogical practice of teachers and trainees. Their
communicative wellness was assessed by adapted protocols such as PEVOH and
VHI-30, as well as by semi structured interviews and digital polls. Within this vo-
cal training program, information was gathered regarding voice quality, difficul-
ties in the vocal emission, and other relevant variables. There were differences in
voice quality measurements and voice self-perception between teachers and tra-
inees. The data shows the necessity of new specialized orientations in teacher tra-
ining that are oriented towards the use of self-care techniques and vocal hygiene.

Keywords: Professional voice; vocal profile; teacher training; occupational voice; tea-
cher voice.

1. Planteamiento del problema

La interaccion de aula no solo involucra la comunicacion de contenidos disciplinares aso-
ciados a un determinado curriculum, sino que también supone una interaccién colabora-
tiva y la construcciéon de vinculos afectivos que posibilitan el establecimiento de confianza
y respeto entre los miembros que componen una comunidad de aprendizaje. Este proceso
supone involucrar a los sujetos en un proyecto conjunto que obliga a los individuos a dialogar
colectivamente al interior de un mismo espacio fisico y simbdlico, a través del uso de diver-
$0s recursos comunicativos que permiten la configuracion de tales espacios colectivos para
constituirse en comunidad. En este marco, la comunicacién debe ser, no solo efectiva, sino
auténtica y, para ello, todas las herramientas profesionales de la praxis pedagdgica deben ser
puestas en el centro, de modo que la voz, en tanto herramienta fundamental para el desem-
pefio comunicativo del docente, necesita ser mirada con detencién.

La formacion inicial docente en Chile tiene a la base de sus orientaciones los aspectos
esencialmente metodoldgicos y reflexivos o investigativos que se requieren para el ejercicio
profesional contextualizado y pertinente; sin embargo, hoy no se cuenta con presencia en las
mallas curriculares de cursos que faculten a los nuevos docentes para un uso apropiado de la
voz, a pesar de la importancia gravitante que este aspecto tiene para el desempeiio de dichos
profesionales. Una revision documental de 11 mallas curriculares de carreras de Pedagogia
en Educacion Bésica (o sus diversas variantes) arroja que solo una universidad estatal en la
Regién Metropolitana cuenta con un curso destinado a la comunicacién multimodal, en la
que probablemente la oralidad sea analizada desde un punto de vista tedrico. Otras, solo
mencionan el elemento comunicativo en el marco de la formacién disciplinar en el drea de
la didactica de “Lenguaje y Comunicacion” o “Lengua y Literatura”. Esta ausencia puede sus-
tentarse en la nocién de que el uso de la voz en el aula responde a un conocimiento de tipo
experiencial que puede adquirirse a través de las multiples instancias de practica sin que este
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sea considerado una herramienta profesional susceptible de ser parte de la formacién pro-
fesional formal y sistemadtica. Sin que dicho elemento se encuentre declarado ex profeso, es
posible que no exista una dedicacién concreta a la formacién vocal integrada a los programas
de asignaturas de formacion practica, menos por parte de un especialista. Por lo demads, esta
formacion bien podria llevarse a cabo desde lo intuitivo, en tanto los y las docentes a cargo de
la formacidn practica suelen ser profesores y profesoras que tampoco han recibido formacién
especifica en el ambito vocal, y que subsumen este aspecto en conceptos de alta ambigiiedad
tedrica, como “manejo de aula’; “gestién de aula’, “manejo de grupo” o “control conductual’,
asumiendo que determinados usos de la voz pueden ser indicio de ejercicio de autoridad pe-
dagdgica o de un adecuado control de los acontecimientos, sujetos e interacciones al interior
del aula. Este escenario estd lejos de garantizar que dicho uso sea adecuado, ni provisto de la
técnica necesaria.

Existen trabajos previos en los que se investiga la posible incidencia de alteraciones de la
voz en poblacién de estudiantes de Licenciaturas y Profesores y profesoras; por ejemplo, en
el realizado por Cuevas y Romero (2004), denominado “Incidencia de alteraciones de voz en
alumnos de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educaciéon (UMCE), se evalu6 a
427 estudiantes pertenecientes a 2° y 5° ano cursando carreras de Pedagogia, y pudo consta-
tarse la incidencia de un 42,5% de alteraciones de voz en estudiantes de 5° afo, asi como de
un 56,5% de alteraciones de voz en estudiantes de 2° afio. Por otra parte, esta el estudio del
perfil patoldgico construido por Parra (2005), en donde sefiala que un 46,2% de la muestra de
158 docentes en ejercicio padecen o han padecido afonfa o disfonia; en su opinién, “destaca
la alta frecuencia de disfonia y afonia en el historial médico de los docentes, cuya actividad
se caracteriza por un uso excesivo de la voz, bajo condiciones de riesgo (cursos bulliciosos,
malas condiciones de aislacion acustica de salas, tamafo de los cursos y materiales no absor-
bentes del eco)” (p. 93).

En efecto, las condiciones del campo profesional a que se enfrenta un docente no son solo
desafiantes, sino que pueden resultar riesgosas. Las salas de clases son espacios mas bien
abiertos, con mala actstica y escasa aislaciéon sonora, superpoblados y que facilitan la propa-
gacién de virus y bacterias. En invierno, muchos docentes ven agravada su condicién de salud
vocal a raiz de resfrios adquiridos en el marco del desempenio laboral, lo que se exacerba en
ciudades como Santiago o Temuco, donde la contaminacién atmosférica se vuelve un factor
relevante en la temporada de otofio e invierno. Llama la atencién que, en el corpus de entre-
vistas a directivos recogido por Parra (2005), ninguno aborda los problemas de la voz como
un elemento relevante en cuanto a la salud de los y las docentes, a pesar de ser una enferme-
dad profesional reconocida. Esto implica que el contexto laboral tampoco favorece elementos
preventivos orientados al cuidado del aparato fonador. Estudios mds recientes indagan en
los trastornos de la voz e impacto de la discapacidad de la voz en los estudiantes noruegos
de Ensenanza (Greve et al., 2019). En este trabajo, los resultados indican que “el 14.1% de los
estudiantes tenfan trastornos de la voz, definidos como experimentar dos o mds sintomas de
la voz semanalmente o con mayor frecuencia en Screen 6. Los sintomas mds comunes fueron
el aclaramiento de la garganta, seguido de voz tensa o cansada y sensacién de dolor o nudo
en la garganta” (Greve et al.,, 2019, p. 445). De acuerdo con este estudio, los problemas de
voz son comunes en los estudiantes para docentes. En una ocupacién como esta, que exige
desempeiio vocal, “la evaluacién regular es primordial. Se necesita mas entrenamiento de
voz que el ofrecido en su educacion” (Greve et al., 2019, p. 446). Otro estudio chileno plantea
la prevalencia de disfonia en profesores de colegios de las comunas de Santiago de Chile y
factores asociados (Castillo et al., 2015). Fueron evaluados 402 profesores/as y sus resultados
plantean que la prevalencia de disfonia en este grupo es de 75.5%. Se incluyen aqui alteracio-
nes leves y moderadas. Los factores de riesgo en este estudio fueron la edad (sobre 45 afios),
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ser profesor(a) de Educacion Bésica, 5 horas diarias de uso de la voz, presencia de reflujo
gastroesofagico y consumo de cigarrillos. Se concluye en este trabajo que existe una alta pre-
valencia del problema vocal, que los docentes no tienen conciencia del problema y consultan
tardiamente. Al mismo tiempo, se sefiala que se presentan mdltiples factores asociados a la
disfonia que se vinculan al quehacer profesional y a conductas nocivas (Castillo et al., 2015).

En el escenario formativo chileno docente actual se desconoce el perfil vocal y el grado de
manejo técnico de la voz de las y los estudiantes y de los/las profesores/as en el contexto de
practica profesional pedagdgica. Si bien es cierto, el aula siempre ha constituido un espacio
de convergencia de diversas problematicas, en la actualidad su complejidad se ha incremen-
tado. El docente enfrenta a diario una realidad tensionada por una multiplicidad de factores
sociales, culturales, cognitivos y emocionales que inciden directamente en las condiciones
en que se enmarca la praxis pedagdgica. El desafio de abordarlos constituye una demanda
importante e involucra el despliegue de recursos comunicativos y expresivos diversos que,
si bien son puestos al servicio de una determinada profesionalidad, son el producto de un
quehacer que dificilmente proviene de un proceso de aprendizaje especifico, sistemético y
controlado de la voz. Mds bien, estos factores son resultado del “aprender haciendo” de un
profesional puesto en un escenario real y respondiendo al mismo; se trata, a la postre, del
aprendizaje de una suerte de “oficio vocal”

De acuerdo a lo descrito anteriormente, nace la inquietud de generar un perfil vocal que
establezca las necesidades especificas de las personas que ejercen la profesion docente, consi-
derando los diversos escenarios a los que estdn expuestos/as, los multiples factores de riesgo
y las exigencias vocales a las que se enfrentan diariamente en la praxis educativa, con el fin
de establecer conocimientos y habilidades basicas con las que debe contar un docente para
su adecuado desarrollo comunicativo profesional, considerando el bienestar vocal como una
herramienta fundamental para su desempeiio laboral y un elemento basico en la salud de
dichos profesionales.

Para los fines de esta investigacion, hemos entendido la voz fundamentalmente como
“un fendmeno acustico complejo que se produce por la vibracién de los pliegues vocales en
coordinacién del sistema respiratorio y el flujo de aire que es proyectado desde los pulmones
con cierta presién” (Casado y Adridn, 2002; Garcia Tapia y Cobeta, 1996). En este sentido,
se conceptualiza el acto comunicativo de aula como una convergencia de la voz y el cuerpo,
en tanto la voz es un fenémeno complejo que pone en funcionamiento diversas estructuras y
procesos interdependientes; a saber:

1. Anatomofisioldgico
2. Psicoemocional

3. Pragmatico

La voz profesional se define como una rama del estudio de la voz, donde se ubica un gran
grupo de profesionales que utilizan su voz como medio principal para el desempeifio de su
ejercicio profesional y como herramienta de trabajo (De las Casas y Ramada, 2011). Existe, a
su vez, una distincion entre la voz profesional y la voz ocupacional: el primer término agrupa
a profesionales que han recibido algin tipo de entrenamiento para el ejercicio profesional
de su voz (en este grupo se pueden encontrar cantantes, actores, locutores, entre otros). El
segundo, en cambio, da cuenta de profesionales que utilizan su voz como herramienta princi-
pal de trabajo, pero que no han recibido entrenamiento alguno como, por ejemplo: docentes,
educadoras(es) de parvulo, operadores(as) de call center, entre otros (Figueredo y Castillo,
2016). La falta de entrenamiento y técnica vocal en profesionales que utilizan su voz de forma
continua y muchas veces con un sobresfuerzo supone un porcentaje mayor de riesgo para
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presentar problemas de salud vocal, desarrollando patologias que van desde disfonia fun-
cional leve hasta alteraciones estructurales en el tracto vocal que pueden provocar disfonias
severas. Dichas alteraciones pueden repercutir tanto en el desempefio laboral, como en las
actividades de la vida diaria, mermando la calidad de vida de las personas afectadas (Arriza-
balaga y Garcia, 2017); para los autores, “existe consenso en la alta frecuencia de aparicién
de alteraciones vocales en docentes respecto a otras profesiones y poblacién en general, el
aumento en los tltimos anos y ser uno de los diagnésticos més frecuentes en las bajas médi-
cas” (p. 2).

En un estudio realizado por Jiménez et al. (2018), se vio que la ocupacién que mas a menu-
do se relaciona con trastornos de la voz fue la docencia, con un 22,4% de la poblacién de es-
tudio, seguida por los empleados de call center, vendedores, cantantes, politicos y abogados.
En el caso de los profesores, existen ocasiones en las que la voz ocupacional se ve sometida a
condiciones inadecuadas, como largas jornadas laborales en donde las y los docentes exponen
su aparato vocal a un funcionamiento continuo. Asimismo, se incrementa la demanda vocal
en espacios donde se debe elevar el tono y la intensidad de la voz por sobre lo adecuado y
saludable para poder ser escuchado, especialmente cuando esto se suma a condiciones acus-
ticas deficitarias de los espacios en que, por ejemplo, los y las docentes desarrollan las clases,
exposicidn a situaciones de excesivo frio o calor, ingesta inadecuada de sustancias irritantes,
liquidos muy frios o muy calientes, situaciones tensionantes que generan rigidez muscular,
fatiga y agotamiento crénico, entre otros sintomas. Todo lo anterior permite la instalacion del
esfuerzo fonatorio. En esta situacién el/la docente empezard a generar esfuerzos musculares
a nivel laringeo intrinseco y extrinseco. Esto genera una disminucién del rendimiento vocal
y llevara nuevamente al sobreesfuerzo. Este circulo vicioso se mantendra transformandose
en una préctica continua que afectara el mecanismo normal de la voz (Van Houtte et al,,
2011). Si bien desde el punto de vista del ejercicio pedagégico, esto podria constituir una des-
cripcién de condiciones cotidianas propias del desempeiio profesional, desde la perspectiva
fonoaudiolégica se estd mencionando elementos que podrian generar dificultades vocales.
Paliar los efectos negativos de esta sobreexigencia al sistema fonatorio implica reeducar el
proceso de emision vocal, fortaleciendo y equilibrando sus estructuras, lo que produce un
efecto protector frente al abuso y mal uso vocal, y reduce la incidencia de trastornos de la voz.

Cualquiera sea el ambito del ejercicio profesional docente, la voz constituye un soporte
fundamental para el quehacer pedagdgico. Es deseable y necesario que se ejecute su uso con
base en una técnica vocal que responda a las necesidades profesionales, para lo cual se hace
necesario un proceso que promueva un uso adecuado y saludable de la voz para satisfacer las
necesidades comunicativas en la interaccién de docentes en formacién y profesores en ejer-
cicio, con sus respectivos estudiantes, ademds de compartir y complementar miradas acerca
de las necesidades surgidas del quehacer profesional a lo largo del tiempo. Se espera que este
trabajo aporte a la generacion de un perfil vocal docente, permitiendo detectar las principales
caracteristicas y falencias de la voz profesional de docentes en ejercicio y en formacién, cul-
minando en un modelo formativo en el drea, adaptado a las necesidades del profesorado, de
su formacién y de los diversos contextos escolares.

2. Objetivos de la investigacion

Los objetivos de este trabajo son: (1) incorporar estrategias de acondicionamiento y téc-
nica vocal en la practica pedagdgica situada de los participantes; (2) evaluar el bienestar co-
municativo vocal de los participantes; y (3) fortalecer el proceso de emisién vocal de los
participantes.
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3. Disefio metodolégico

Esta investigacion-accion es de naturaleza descriptiva y mixta, la cual “entrelaza las dos
(cuantitativa y cualitativa) [...] e implica su interaccién y potenciacién” (Herndndez-Sampieri
y Mendoza, 2018). Se obtuvieron datos de distinta naturaleza dependiendo de los distintos
procedimientos posibles de aplicar. Estos involucraron (1) una anamnesis (entrevista), (2) una
evaluacién perceptivo-acustica (cualitativa), (3) Encuesta de autopercepcion vocal y (4) una
encuesta de satisfacciéon de los sujetos participantes.

Existi6 asimismo una racionalidad cuasi-experimental, en el entendido de que se llevé a
cabo una intervencion y evaluaciones a una muestra, cuya seleccién fue por decisién razo-
nada. La intervencion en cuestion consistio en sesiones de acondicionamiento tendientes a
cambiar hdbitos de preparacién corporal-vocal previo al inicio de instancias de docencia,
entregando elementos fisioldgicos de adecuacién del sistema fonatorio; por otra parte, los
talleres de técnica vocal (entrenamiento) buscaron el aprendizaje de la técnica especifica que
optimiza el uso de la voz en la fase de emisién, que previene el abuso, mal uso, y deterioro de
las estructuras que participan del sistema fonatorio en la practica docente situada.

En cuanto a los sujetos, se trabajé con una muestra intencionada (muestra de juicio,
muestra por criterios o muestra intencional) (Marshall, 1996). En este caso seleccionamos “la
muestra mas productiva para responder a la pregunta de investigaciéon” (Marshall, 1996, p.
523) y mds participativa de las distintas instancias planteadas. Por tratarse de una investiga-
cién preferentemente cualitativa hablaremos de “poblacién en estudio”

Respecto a la implementacion de talleres, se calcula un alcance de 60 personas, entre los
cuales se encuentran tanto docentes, como estudiantes de Pedagogia y/o Educacién en préac-
tica profesional; finalmente, se incluyé a docentes y educadoras de parvulos, de 2 estableci-
mientos educacionales cientifico-humanistas de la Regiéon Metropolitana, los cuales abarcan
desde los niveles preescolares hasta fines de la educacién secundaria.

Dichos talleres de acondicionamiento y técnica vocal fueron propuestos como una forma
de incidir sobre las préicticas auténticas de ensefianza aprendizaje. Las instancias fueron pla-
nificadas a través de un proceso recursivo, segun el cual, la evaluacién colectiva de la instan-
cia anterior permitié mejorar la siguiente. Asi, quedaron conformadas como: taller abierto,
taller con foco en las necesidades de escuelas especificas, y un curso estival breve desarrolla-
do a modo de perfeccionamiento docente gratuito y opcional, segtn se lista a continuacién:

1. Taller abierto (en adelante, TA1):
2. Taller con escuelas (en adelante, TE2):

3. Curso de perfeccionamiento (en adelante, CP3):

Las metodologias de acercamiento a los participantes fueron articuladas en relacién con
las caracteristicas de cada grupo y la temporalidad de la realizacién de cada instancia.

En el caso especifico de la primera instancia TA1, esta fue pensada como un pilotaje que
permitié recabar informacién en relacién con cudn significativas y efectivas serian las acti-
vidades de aprendizaje y recursos pedagdgicos utilizados en pos del logro de los objetivos de
esta investigacion.

Por su parte, las instancias TE2 y CP3 fueron planificadas a partir de la experiencia TA1,
con el propdsito de sistematizar y contextualizar la estrategia didictica a cada uno de los gru-
pos siguientes, a quienes se les aplic6 un tratamiento metodoldgico distinto, en tanto fueron
considerados como la muestra del estudio en cuestion.
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En consecuencia, a los participantes de TE2 y CP3 se les solicité leer y firmar un consen-
timiento informado respecto de la investigacion. Luego de aceptar participar en el estudio se
procedié a realizar la entrevista de manera individual en base al Protocolo de evaluacién de
la voz humana (Romero et al., 2011) y a la encuesta VHI-30 (Nuiiez et al., 2007) en su versioén
al espaiiol, tras lo cual se dio inicio a las instancias correspondientes. Luego de este proceso
se procedi6 a la evaluacidn final, agregando la dimensién impacto en la prdctica pedagigica
situada.

Con el propésito de tener una apreciacion de los talleres de acondicionamiento y de téc-
nica vocal por parte de los participantes, se aplicé una encuesta de satisfaccion, la cual estuvo
dirigida a levantar informacién respecto de su opinién acerca de los talleres (claridad en la
entrega de contenidos, informacién entregada, actividades, calidad de los/as presentadores/
as, y de como sentian que estos les habia impactado).

Los datos cualitativos y cuantitativos fueron procesados de acuerdo a su naturaleza con
un propdsito descriptivo. Los resultados obtenidos fueron compartidos con los participantes
para posteriormente ser divulgados.

4. Resultados

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos después de aplicar y analizar los
distintos instrumentos utilizados y actividades de talleres:

1. anamnesis (entrevista),

2. evaluacidn perceptivo - acustica (cualitativa),

3. encuesta de satisfaccion.

En cuanto al primer objetivo de este trabajo, incorporar estrategias de acondicionamiento
y técnica vocal en la practica pedagdgica situada de los participantes, es posible determinar

que un total de 89 participantes tuvo a lo menos dos horas de instruccion en torno a técnicas
de autocuidado vocal, en las diversas instancias descritas en la Tabla 1.

Tabla 1

Resumen de instancias de acondicionamiento y técnica vocal realizadas.

Instancia Fecha Duraciéon Participantes (En vivo)
Taller Abierto (1) 05/07/2021 2 horas 54
Taller Colegios (2) 26/11/2021 2 horas 16

Curso (3) 04/01/2021 3 semanas 19

Fuente: Elaboracién propia.

Los grupos de participantes estuvieron predominantemente compuestos por mujeres (Fi-
gura 1), lo que es coherente con la composicién por género del gremio docente en Chile, cuyo
70% estd conformado por mujeres (De Los Rios y Valenzuela, 2013, p. 64). Asimismo, cabe
sefalar que la prevalencia de enfermedades vocales difiere segin sexo bioldgico. Por ejemplo,
en el femenino, la patologia vocal de los nédulos vocales tiende a ser mds frecuente (Cobeta
et al., 2013), por ende, su abordaje puede ser distinto, no asi su prevencién. En cuanto a su
promedio etario, los participantes de TE2 son mayores que los de CP3 (Figura 2), lo que se
entiende por el hecho de que a esta tltima instancia asistieron mds estudiantes de Pedagogia
que profesores(as) en ejercicio, como se observa en la figura 3.
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Figura 1

Caracteristicas generales de los grupos.

Caracteristicas generales TE2 ; CP3

29

6

Mujeres Hombres

Fuente: Elaboracién propia.

Figura 2

Promedio edad.

Edades Promedio TE2Z ; CP3
40 359

273

TE2 GP3

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 3

Estudiantes y docentes.

Estudiantes y Docentes TE2; CP3
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TE2 CP3

B Estudiantes ™ Docentes

Fuente: Elaboracién propia.

En razén del segundo objetivo, evaluar el bienestar comunicativo vocal de los participan-
tes, los resultados de los instrumentos aplicados indican que la mitad de los asistentes a TE2
presentan Rinitis y/o RGF (Tabla 2), lo que disminuye notablemente en la instancia CP3, gru-
po en el que también hay menos fumadores y una menor demanda del uso de la voz (Tabla 3).
El consumo de agua promedio es similar entre ambos grupos, asi como la proporcién entre
quienes han tenido entrenamiento vocal previo y quienes no (Figura 4).

Tabla 2
Antecedentes morbidos grupo TE2 y CP3: RGE Rinitis.

Antecedentes mérbidos TE2 y CP3

TE2 CP3
Rinitis 8 4
RGF 8 6

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 3 Habitos vocales grupo TE2 y CP3: Fumadores, consumo de agua, Horas de uso
estimada. En esta tabla se aprecian los datos respecto a hdbitos. Destaca la diferencia en el
promedio elevado en cuanto a consumo de cigarrillos diarios en el TE2; consumo de agua en
promedio mds elevado en TE2 al igual que la demanda vocal promedio.



L. Romero, K. Maridngel, T. Baéz, J. Adridn, P. Avalo y V. Ramirez REXE 22(48) (2023), 30-47

Tabla 3
Hdbitos vocales grupo TE2 y CP3: Fumadores, consumo de agua, Horas de uso estimada.
Habitos vocales grupo TE2 y CP3
TE2 CP3
Fumadores 5 2
Consumo de agua promedio (L) 2.4 2
Demanda vocal en hablar promedio 8 6.5

Fuente: Elaboracién propia.
Figura 4

Entrenamiento vocal previo.

Entrenamiento vocal previo
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TE2 CP3
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Fuente: Elaboracién propia.

Un 66% de la muestra indica nunca haber recibido entrenamiento vocal, y un 34% indica
haberlo tenido. No se dispone de informacién sobre la calidad de dicho entrenamiento, pues,
si bien los participantes detallaron haber participado en talleres u otras instancias, se desco-
noce cudn efectivas fueron, cudnta adherencia hubo al entrenamiento y cudl era la formacién
de las personas que las impartian. En ese sentido, los datos indican que la mayoria de los
participantes no cuenta con entrenamiento y, aquellos que si lo hacen, no necesariamente
recibieron uno acorde a las necesidades de su ejercicio profesional.
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Figura 5

Tratamiento vocal previo.
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Fuente: Elaboracién propia.

Llama la atencién el bajo ndmero de tratamientos vocales previos en ambas instancias,
aun cuando en TE2 es un tanto mds elevado en nimero de personas que lo han tenido.

Figura 6

Sintomas vocales.
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Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con la figura 6, los sintomas vocales presentados en la evaluacion clinica por
los participantes son mayores en TE2, en especial en lo que respecta a la disfonfa, fatiga vocal,
acidez, carraspera, la existencia de secreciones, tos y globus faringeo. Existen escasos repor-
tes de afonia, parestesia y otros sintomas en ambos grupos.
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Figura 7
Molestia principal.

Molestia principal TE2; CP3

0 II I I I

FatigaVocal  Globus Asociado  Carraspera Acidez Ardor
aalergia

-
NOW e 1N O O

[

mTEZ mCP3

Fuente: Elaboracién propia.

Los participantes, por su parte, reportan mayoritariamente como molestia principal la
fatiga vocal (Figura 7), lo que es coincidente con la evaluacién clinica. Cabe indicar que el
grupo asistente a TE2 reporta ademds globus y carraspera, a diferencia del grupo asistente a
CP3, quienes junto con la fatiga vocal manifestaron tener acidez y ardor.

Figura 8

Autoevaluacion de la voz.

Promedio nota que atribuye a su voz
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Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo a la figura 8, se puede apreciar una diferencia en la autopercepcién de la ca-
lidad de la voz entre grupos TE2 y CP3, siendo menor en el caso de TE2, lo cual se podria
explicar debido a su composicién particular. A pesar de lo anterior, ambos grupos poseen un
promedio menor a 6 sobre su calidad vocal.
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Figura 9
Escala GRBAS' TE2.
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Fuente: Elaboracién propia.
Figura 10
Escala GRBAS CP3.
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Fuente: Elaboracién propia.

1. La escala GRBAS permite evaluar la calidad de la voz desde el punto de vista clinico-practico. Un examinador
puede dar cuenta de las caracteristicas perceptuales de una voz disfénica de un paciente. La escala GRABS pro-
puesta por Hirano (1981, citado en Sotres et al., 2015) y desarrollada por la sociedad japonesa de Logopedia y
Foniatria, es la escala mas fiable, difundida y utilizada para la valoraciéon perceptual de la calidad vocal. Los pa-
rametros se refieren a G (grade) el cual evalua el grado global de alteracién vocal, disfonia o ronquera; R (rough-
ness), Ronqueray el aspecto de la aspereza; A (asthenic) grado de la voz asténica, fatigada, cansada; B (breathy),
voz aireada, velada y soplada y S (strain), voz tensa, espdstica y constrefiida (Sotres et al., 2015).
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En cuanto a la aplicacién del VHI-30, de un total de 32 encuestas respondidas por los par-
ticipantes de las instancias TE2 y CP3, se obtuvo que el puntaje global promedio fue de 23,09,
siendo el subitem fisico el con mayor puntaje promedio (Tabla 4). También se pudo observar
que existe una diferencia entre ambas instancias respecto al promedio de sus puntajes totales
y por subitem, siendo el grupo 2 el que promedi6 puntajes mayores (Figura 10).

Tabla 4
Promedio puntajes parciales y totales autoevaluacion VHI 30.

Promedio TE2 CP3
Subitem funcional 8,43 8,8125 8,0625
Subitem fisico 10,96 13 8,9375
Subitem Emocional 3,68 4,3125 3,0625
Global 23,09 26,12 20,06

Fuente: Elaboracién propia.

Figura 11

Comparacién de los promedios por subitem.

Comparacion del promedio por subitem
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Fuente: Elaboracién propia.

Teniendo en cuenta los datos presentados en la Tabla 5, se puede considerar al grupo de
encuestados en un grado de severidad de incapacidad vocal de tipo leve.
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Tabla 5

Clasificacion de la incapacidad vocal en la valoracion global.

REXE 22(48) (2023), 30-47

Instancia Leve (0-30) Moderado (31-60) Severo (61-120)
TE2 12 (75%) 3 (18,75%) 1 (6,25%)
CP3 15 (96,75%) 0 (0%) 1 (6,25%)
Total (TE2+CP3) 27 (84,37%) 3(9,37%) 2 (6,25%)

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 6
Clasificacion de la incapacidad vocal por subitem del VHI 30.
Instancia Subitem Leve (0-20) Moderado (21-30) Severo (31-40)
TE2 Funcional 16 0 0
Fisico 12 3 1
Emocional 16 0 0
CP3 Funcional 15 1 0
Fisico 15 1 0
Emocional 16 0 0
Total (TE2+CP3) | Funcional 31 1 0
Fisico 27 4 1
Emocional 32 0 0

Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente, en cuanto al tercer objetivo, fortalecer el proceso de emisién vocal de los
participantes, se llevé a cabo un cuestionario de 8 preguntas al finalizar cada una de las ins-
tancias. Las preguntas estuvieron referidas a su utilidad percibida por cada uno de los parti-
cipantes respecto a su propia experiencia e historia vocal (Figura 11).

Figura 12

Respuestas encuesta de salida.
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Fuente: Elaboracién propia.
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Cabe senalar que esta autoevaluacion proyectiva se llevéd a cabo en reemplazo de medi-
ciones instrumentales, en tanto estas eran imposibles de desarrollar en el contexto escolar
durante la emergencia sanitaria.

En cuanto a las respuestas, los participantes demuestran estar “muy de acuerdo” o “de
acuerdo” respecto a sentirse mas seguros con sus voces y a seguir aplicando lo aprendido,
en su vida profesional. Se identifica, ademads, la falta de instancias para aprender sobre la voz
dentro de la formacién docente continua, reconociendo finalmente que la voz es una herra-
mienta fundamental en el desarrollo profesional de cada uno/a.

5. Discusion

Como equipo investigador reconocemos el cumplimiento parcial de nuestros objetivos,
a causa de las complejidades propias del escenario de crisis sanitaria y desarrollo de labores
no presenciales por parte de los establecimientos educacionales. No obstante, fue posible
desarrollar actividades sincronicas virtuales, con participaciéon de diversos profesores y pro-
fesoras, tanto en ejercicio como en formacién, segin consta en los acépites anteriores. Cabe
destacar que se ha podido dar cuenta del cumplimiento de objetivos sobre la base de las en-
cuestas de autorreporte aplicadas en las diversas instancias.

Es posible, ademas, que otros profesionales de la Educacién hayan incorporado técnicas
de acondicionamiento y uso vocal, a través del alcance estimado de los talleres difundidos a
través de redes sociales, de los cuales no existen datos de feedback por parte de los usuarios.
El alcance indirecto de tales instancias ocurrié tanto en Chile como en otros paises de la re-
gién. Una de las instancias fue difundida abiertamente a través de diversos medios digitales;
a saber: fan page de Facebook, YouTube y perfil de Instagram. Esta instancia denominada
“taller abierto” TA1 conté6 con un total de 116 visualizaciones en Facebook, 54 de las cuales
fueron en vivo, y 1.608 interacciones; este dato nos lleva a pensar que, si bien la participacién
sincrénica es limitada, existe interés por parte de otros docentes del territorio nacional e in-
ternacional, por participar de instancias que favorezcan el autocuidado del aparato fonador,
asi como el aprendizaje de técnicas orientadas a optimizar el uso de la voz al interior del aula.

En los resultados se observa una clara diferencia entre los grupos TE2 y CP3 en cuanto
a la prevalencia de patologias, existiendo mayores dificultades reportadas y evaluadas en el
grupo TE2, compuesto en su totalidad por profesores en ejercicio y cuyo promedio etario
es cerca de una década superior al grupo CP3, donde hay mds presencia de estudiantes de
Pedagogia. En ese sentido, es importante considerar que la edad y el ejercicio profesional de
los participantes de cada instancia tiene influencia sobre los resultados, ya que en general los
participantes de la instancia TE2 tuvieron un puntaje promedio mayor en el VHI-30, y todos
los participantes son docentes en ejercicio, en comparacion al grupo CP3 donde hay docentes
en ejercicio y estudiantes de pedagogia.

6. Conclusion

Segin los resultados de las acciones realizadas, se detecté un interés nacional, asi como
en otros paises de Latinoamérica, en relacién con la voz docente. En este sentido, un pro-
grama de formacion vocal docente podria resultar beneficioso a nivel de formacién inicial y
continua, en tanto se reconoce su importancia como una herramienta fundamental para el
quehacer docente. Esta perspectiva confirma la idea de la voz como una herramienta profe-
sional para el/la docente, por lo que es necesario relevar su importancia desde los inicios de
la formacién docente.
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Como limitaciones de este estudio, se vislumbra en el proceso de adaptacién a la con-
tingencia sanitaria una dificultad técnica como lo fue la falta de tomas de muestras de audio
para un andlisis acudstico objetivo, lo cual habria permitido caracterizar a nuestra muestra
aun mejor.

A la luz de los resultados de este estudio, se proyecta una necesidad de desarrollar un
perfil vocal docente detallado, tanto en la etapa de formacién profesional, como a lo largo
del ejercicio de la docencia, con el propdsito de construir un programa que apunte a mejorar
especificamente las falencias, dificultades y carencias que los profesores, en tanto profesio-
nales que utilizan la voz en su ejercicio cotidiano, presentan en cada uno de los momentos
de su profesidn, especialmente considerando que las y los profesores con experiencia en aula
presentan, no solo mayor prevalencia de dificultades, sino también mayores condiciones de
riesgo cotidiano en el ejercicio de su labor. Dicho programa debiera basarse en evidencia ac-
tualizada y contundente, asi como en las necesidades precisas detectadas en el perfil vocal. En
ese sentido, surge ademads la interrogante sobre cémo mejorar la formacion vocal a través de
la incorporacién de disciplinas afines a dicho dmbito en las mallas curriculares de las carreras
de Pedagogia, como la Fonoaudiologia, en tanto dicha profesiéon cuenta con conocimientos
especificos sobre como abordar una voz hablada y cuyo uso se sostiene por largos periodos.
En ese sentido, si bien hay otros caminos formativos en los que también se aborda el uso
de la voz ocupacional o profesional, estos enfatizan principalmente formas especificas de
uso, como podrian ser el canto o la impostacién de la voz sobre un escenario, contextos que
no tienen las mismas exigencias ni condiciones que el caso de la voz ocupacional docente.
En términos pricticos, dicha consideracién implica la existencia de vinculos institucionales
estrechos entre las distintas escuelas, departamentos y facultades que imparten carreras de
Pedagogia, asi como aquellas vinculadas a la Fonoaudiologia, en vias de favorecer un trabajo
interdisciplinario.
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RESUMEN

En México, el alumnado que presenta necesidades educativas especiales (NEE) puede
estudiar en escuelas regulares con o sin el apoyo de profesionales de educacion espe-
cial o en escuelas especiales. En la investigacién se buscé identificar el rendimiento
académico de alumnado con NEE que asiste a escuelas mexicanas publicas regula-
res, con y sin apoyo de educacién especial, de zonas urbanas y rurales en los estados
de Querétaro, San Luis Potosi y Sonora, nominadas como exitosas por las autorida-
des de educacidn especial. Participaron 86 estudiantes con NEE, 103 estudiantes sin
NEE, 26 docentes y 35 madres y padres. Al alumnado se le aplicé la prueba Shipley-2
Escala Breve de Inteligencia y se registraron sus calificaciones; al profesorado y ma-
dres y padres se les aplic un breve cuestionario. Se encontr6 que las calificaciones
no son un buen indicador del rendimiento académico de los alumnos con NEE; la
prueba de Shipley parece mdas apropiada. No se encontraron diferencias significativas
en el rendimiento del alumnado de escuelas urbanas y rurales ni de escuelas con y sin
apoyo de educacién especial. Los estudiantes con NEE logran un rendimiento sig-
nificativamente menor al alumnado sin NEE, pero se ubican en el promedio. Parece
que las escuelas participantes estdn implementando la educacién inclusiva con éxito.
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Palabras clave: Educacion basica; educacion inclusiva; evaluacién; necesidades educa-
tivas especiales; rendimiento académico.

Identification of successful academic performance of students with
special educational needs from general schools

ABSTRACT

In Mexico, students with special educational needs (SEN) can study in regular
schools with or without the support of special education professionals, or in special
schools. The purpose of this research is to identify the academic performance of stu-
dents with SEN who attend general public Mexican schools, with and without spe-
cial education support, from urban and rural areas in the states of Querétaro, San
Luis Potosi and Sonora. These schools were nominated as successful by the special
education authorities of each entity. Data was collected from 86 students with SEN,
103 students without SEN, 26 teachers, and 35 mothers and fathers. The Shipley-2
Brief Scale of Intelligence test was administered to the students and their grades was
registered; teachers and mothers and fathers were given a brief oral questionnaire.
No significant differences were found in the academic performance of students in
urban and rural schools or in schools with and without support from special edu-
cation staff. It was found that student grades are not a good indicator of their per-
formance; the Shipley seems more adequate; it was also found that students with
SEN achieve significantly lower academic performance than students without SEN,
although their performance was generally average. The results seem to confirm
that the participating schools are implementing inclusive education successfully.

Keywords: Basic education; inclusive education; evaluation; special educational needs;
academic performance.

1. Planteamiento del problema

El transito hacia la integracién/inclusién' en México se inici6 desde la tlltima década del
siglo XX. Desde entonces, se creé la infraestructura que, con cambios menores, sigue vigente
hasta la fecha. Para incorporar y educar al alumnado con necesidades educativas especiales
(NEE) en las escuelas regulares, se crearon las Unidades de Servicio de Apoyo a la Educacién
Regular (USAER) integradas por un equipo multidisciplinario. Adema4s, la mayoria de las
Escuelas de Educacién Especial se convirtié en Centros de Atencién Mdltiple (CAM), cuya
funcidn, al menos segtin la normativa, es la de ofrecer educacién al alumnado con NEE que
no puede ser atendido en la escuela regular, asi como promover la inclusién (Secretaria de
Educacién Puablica [SEP], 2006). Por su parte, cada USAER apoya a un promedio de seis es-
cuelas en la deteccién y atencion del alumnado con NEE (Instituto Nacional para la Evalua-
cién de la Educacién [INEE], 2015), aunque, segun datos del 2021 (SEP, 2021), este servicio

1. Utilizamos el término integracién/inclusién dado que formalmente en México se practica la integracién educa-
tiva, aunque se aspira, desde los documentos oficiales, al modelo de inclusion.
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solo alcanza una cobertura del 19% de las escuelas publicas de educaciéon basica® El disefio
de estas instancias, y en general el modelo adoptado por México, se inspir6 en las propues-
tas de la Declaracién de Salamanca (Garcia-Cedillo y Romero-Conteras, 2019), que data de
esa misma época, en la que se destaca que el alumnado no solo debe ser incorporado a la
educacidn regular, sino que debe contar con todos los apoyos necesarios para gozar de una
educacidn de calidad.

Las investigaciones para identificar los avances de la integracion/inclusién en el pais
muestran que los alumnos con NEE inscritos en escuelas regulares con o sin apoyo de USAER
o en CAM no reciben la suficiente atencién de sus docentes y tienen un rendimiento acadé-
mico muy pobre; ademads, los primeros suelen tener mejor rendimiento y habilidades que
los segundos (Brunot, 2019; Flores y Garcia, 2016; Garcia y Romero, 2016a; Reynaga-Pefa y
Fernandez-Cérdenas, 2019; Romero-Contreras et al., 2018).

Pese a las limitaciones, hay en el pais escuelas que han desarrollado procesos exitosos
de educacidn inclusiva, los cuales se encuentran documentados por la SEP en los concursos
de experiencias exitosas de integracién/inclusién realizados desde 2007. Un analisis de los
concursos realizados entre 2007 y 2016 (Romero-Contreras et al., 2019), periodo en el que
se premiaron y publicaron 85 experiencias exitosas, mostr6 que casi la mitad de estas expe-
riencias ganadoras tuvo lugar en el nivel primaria (45%) y practicamente la totalidad (90%)
ocurri6 en entornos urbanos; que las USAER, la planta docente y el estudiantado jugaron un
papel destacado en el disefio de estrategias para la mejora de la calidad educativa, en tanto
que la gestion para el éxito de las experiencias estuvo a cargo, generalmente, de las madres/
padres y docentes. Finalmente, también se encontré que, en la mayoria de los casos (72%), las
experiencias involucraron a un solo estudiante con NEE y una minima parte enfoc¢ la inter-
vencidén hacia la mejora en el nivel grupal (6%).

La Organizacién de las Naciones Unidas (ONU) (1994) seiiald, en la Declaracién de Sa-
lamanca, que la “difusién de ejemplos de practicas acertadas puede contribuir a mejorar la
ensefianza y el aprendizaje. Se debera prestar apoyo en el plano nacional al aprovechamiento
de las experiencias comunes y la creacién de centros de documentacion” (p. 24). Con base en
esta recomendacidn y los hallazgos de investigaciones previamente presentadas, se plantea
como el objetivo de la presente investigacidon el documentar experiencias de integracion/
inclusiéon mediante la identificacién del rendimiento académico del alumnado con NEE aten-
dido en escuelas con y sin apoyo de USAER, de escuelas urbanas y rurales nominadas por las
autoridades educativas como escuelas exitosas.

2. Marco Tedrico-Conceptual

En distintas regiones del mundo, e inclusive en México, todavia se discute si algunas expe-
riencias constituyen parte de un proceso de integracién educativa o de educacién inclusiva,
lo cual resulta comprensible por tratarse de procesos particularmente complejos y depen-
dientes de distintas condiciones locales (en otras palabras, sus definiciones son situadas, esto
es, dependen de las condiciones imperantes donde se implementan). No es lo mismo iniciar
acciones en favor de la inclusién en una escuela que cuenta con muchos recursos materiales,
docentes preparados y familias muy participativas, a hacerlo en escuelas sin estas caracteris-
ticas. Para aclarar de qué se habla en el presente trabajo, a continuacién se presentaran las
definiciones generales que prevalecen en el pais.

2. Este célculo se realiz6 considerando la cobertura promedio estimada por el INEE en 2015 y con base en las
cifras del ciclo escolar 2020-2021 (SEP, 2021) que indican que el total de escuelas publicas de educacién basica
fue de 197,843 y el total de USAER 6,369.
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La definicion de integracién educativa en México implica: a) la aceptacion de alumnado
con NEE en las escuelas y aulas regulares; b) el disefio y la realizacién de adecuaciones cu-
rriculares, y c) el apoyo del personal de educacidn especial. En este modelo de atencidn, el
alumnado recibe apoyos para satisfacer sus NEE, pero el sistema escolar o dulico generalmen-
te no se modifica (Garcia et al., 2000). Para aclarar mas este proceso, se tiene que mencionar
que el concepto de NEE se relaciona con el hecho de que algunos alumnos necesitan apoyos
muy especificos que habitualmente no estdn disponibles para todo el estudiantado. Las NEE,
entonces, son los apoyos que deben darse a algunos estudiantes. No deben confundirse con
los “problemas” de las nifias y nifos, ni con su diagnéstico. No son sinénimo de discapacidad,
pues hay estudiantado con discapacidad con y sin NEE, y alumnado sin discapacidad con y
sin NEE (Garcia et al., 2000). En la presente investigacion se habla de alumnado con NEE
para designar a quienes presentan NEE con o sin discapacidad. Este concepto esta ligado al
proceso de integracién educativa.

En el pais, la educacién inclusiva busca atender a comunidades educativas diversas, es-
tructura todo el sistema educativo y busca valorar a la diversidad promoviendo la conviven-
cia, el respeto y la eliminacion de practicas de discriminacién. Su propdsito es transformar
los centros educativos en cuanto a sus politicas, culturas y practicas pedagégicas (SED, s. f.).
Con la inclusion, se busca eliminar las barreras para el aprendizaje y la participacion que se
encuentran en los entornos de los alumnos.

Como podré apreciarse, mientras que la integracién implica la aceptacién del alumnado
que generalmente ha sido segregado de la escuela regular, la educacién inclusiva busca cam-
biar los sistemas educativos para que atiendan la diversidad. En lugar de usar el concepto de
NEE (apoyos adicionales que requieren algunos alumnos), en la educacién inclusiva se usa el
de Barreras para el Aprendizaje y la Participacién (BAP), mismo que alude a los obstaculos
del entorno del alumnado que dificultan sus aprendizajes (Garcia, 2015). La integracién edu-
cativa se alinea a los postulados del modelo psicosocial de la diversidad, mientras la educa-
cion inclusiva responde a los postulados del modelo social (Garcia, 2018).

Actualmente, se estd proponiendo la Estrategia Nacional de Educacién Inclusiva (ENEI)
(SEP, s.f.), aunque todavia no se aprueba por el poder legislativo y, por tanto, no cuenta con
recursos.

En la investigacién se busca evaluar el rendimiento académico del alumnado con y sin
NEE. Al rendimiento académico se le ha llamado de distintas maneras: aptitud escolar, de-
sempeno académico o rendimiento escolar (Edel, 2003). En la presente investigacién se toma-
rd en cuenta la definicién de Vélez y Roa (2005), que lo relacionan con: “el cumplimiento de
las metas, logros u objetivos establecidos en el programa o asignatura que estd cursando un
alumno” (p. 25). Adicionalmente, conviene considerar que el rendimiento académico es re-
sultado de multiples factores no solamente de la educacién institucionalizada, sino también
de la no institucionalizada (Caballero et al., 2007).

Para identificar el rendimiento académico del estudiantado con frecuencia se utilizan
sus calificaciones (prioritariamente en lengua, matematicas y ciencias), a pesar de que estas
pueden indicar algo muy distinto: cumplimiento de los deberes escolares, relacién con la
docente, relacion de las madres y padres (MyP) con el docente, habilidad del alumnado para
contestar exdmenes, etc. Como menciona Ravela (2009):

Las calificaciones finales no son el resultado de un andlisis sistemédtico de los de-
sempenos de los estudiantes, sino de una suerte de «hechiceria» matematica que
suma y promedia puntos de pruebas y actividades diversas, a lo cual se agregan, en
muchos casos, valoraciones de las actitudes de los estudiantes o aspectos como la
higiene personal (p. 87).
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Entonces, evaluar el rendimiento académico es un proceso complejo por la gran cantidad
de factores que influyen sobre sus resultados (Edel, 2003; Reynoso y Méndez-Luévano, 2018).
Ademds, en el caso del alumnado con NEE, su evaluacidn resulta todavia mas compleja, pues
es probable que muchos de estos alumnos se hayan beneficiado por la implementacién de
adecuaciones curriculares significativas, lo cual implica que su nivel de conocimientos puede
ser muy distinto al de sus comparieros. Por ejemplo, en el caso de un alumno con discapaci-
dad intelectual, posiblemente se le ofrecieron contenidos de aprendizaje de menor nivel de
complejidad que al resto del grupo. Si se trata de una estudiante con aptitudes sobresalientes,
se encontraria en el caso opuesto, con contenidos de mayor nivel de complejidad.

Por lo anterior, una alternativa para comparar el rendimiento académico del alumnado
con NEE con el de sus comparnieros sin NEE consiste en la aplicacién de instrumentos es-
tandarizados que evaltien las habilidades relacionadas con dicho rendimiento, con lo cual se
compara el resultado obtenido por un grupo normativo con los obtenidos por el alumnado
con y sin NEE o discapacidad. Estas evaluaciones se pueden triangular con las calificaciones
y las opiniones del docente, de MyP, del personal de educacion especial (cuando éste apoya al
alumno) e incluso del mismo alumno o alumna.

Por otro lado, en la investigacién se busca documentar experiencias exitosas de integra-
cion educativa o educacion inclusiva. Se tiene claro que el éxito de estos procesos no se rela-
ciona solamente con el rendimiento académico, pues abarcan otras dreas, como el desarrollo
socioemocional, la practica de deportes o el desarrollo de actividades artisticas, por ejemplo.
Sin embargo, uno de los objetivos principales de la escuela es que el alumnado aprenda con-
tenidos académicos, por eso el énfasis del presente trabajo se centra en el rendimiento acadé-
mico que, como se explicé antes, no ha sido lo suficientemente estudiado en el pais.

Escuelas regulares integradoras (es decir, con apoyo de educacion especial, [ERCON]).
Se trata de escuelas que cuentan con el apoyo de los profesionales de educacion especial que
trabajan en las Unidades de Servicio de Apoyo a la Educacién Regular (USAER).

Escuelas regulares no integradoras (es decir, sin el apoyo de educacion especial, [ERSIN]).
Se trata de escuelas que explicitamente atienden a estudiantes con NEE, pero no cuentan con
el apoyo de las USAER.

El objetivo general del presente estudio es identificar el rendimiento académico de alum-
nado con y sin NEE que asiste a escuelas regulares integradoras y no integradoras considera-
das como instituciones con experiencias exitosas, en contextos rurales y urbanos. El proyecto
se desarrollé en Querétaro, San Luis Potosi y Sonora, México.

Los objetivos especificos fueron:
1. Comparar las calificaciones y las habilidades cognitivas de alumnado con y sin discapa-
cidad o NEE en el nivel global.

2. Comparar las calificaciones y las habilidades cognitivas de alumnado con y sin discapa-
cidad o NEE de escuelas rurales y urbanas.

3. Comparar las calificaciones y las habilidades cognitivas de alumnado con y sin discapa-
cidad de ERCON y ERSIN.

4. Conocer las opiniones de algunas MyP de alumnos con NEE y de sus maestros con
respecto a su participacidn en la escuela.
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3. Metodologia
3.1 Diseiio

Se traté de un estudio comparativo (Pioviani y Krawczyk, 2017), longitudinal (con disefio
de caso control) (Ato et al., 2013), con evaluaciones al inicio y al final de ciclo escolar, con
alumnos que se distribuyen en las siguientes variables:

a) Presentar (o no) NEE
b) Asistir a una ERCON o a una ERSIN.

¢) Asistir a una escuela urbana o rural

Se traté de un estudio cuantitativo en el que las variables se midieron principalmente
mediante la aplicacién de instrumentos psicométricos y cuestionarios aplicados verbalmente.

3.2 Participantes

La muestra estuvo formada por 189 alumnas y alumnos, 86 con NEE y 103 sin NEE, 26
docentes y 35 MyDP, quienes se eligieron de manera no probabilistica, intencional.

Aspectos éticos: se present6 el proyecto al Comité de Etica en Investigacién de la Facultad
de Psicologia de la Universidad Auténoma de San Luis Potosi (institucién lider del proyec-
to), el cual lo aprobé con el nimero de registro 213 008 2019. En el proyecto se garantizé la
confidencialidad y se informé de las caracteristicas de la investigacién y de la participacién
voluntaria a los nifios y sus MyP. Se recabd la firma del personal docente y de las MyP.

3.3 Técnicas de recoleccion

Shipley-2 Escala Breve de Inteligencia, de Shipley et al., (traduccién de Alejandra Bonilla,
coordinacién de estandarizacién a cargo de la Facultad de Psicologia de la UNAM, 2014).
Esta prueba evaltia dos aspectos fundamentales de la inteligencia cognitiva: inteligencia cris-
talizada y la inteligencia fluida. Estd estandarizada en México. Sus valores de confiabilidad
(calculados mediante el alfa de Cronbach) en la muestra de nifias/os son altos (la menor fue
de .593 y la mayor de .880 para Vocabulario, a la edad de seis y 11 afos, respectivamente; la
menor de .647, la mayor de .885 en Abstraccién alos 7 y 12 afos, respectivamente, y de .385
la menor y de .940 la mayor en Combinada A alos 9y 11 afios, respectivamente); su validez se
calculé mediante modelos de regresion lineal (Shipley et al., 2014) y comparando sus puntajes
con la WISC IV (Lodge, 2012), con resultados muy apropiados.

Cuestionario para docentes (de elaboracidn propia): se les pidié su opinién acerca de su
experiencia de ensefiar a un alumno con NEE, las estrategias que funcionaron y las que no,
los obstaculos que enfrentaron, como fue el rendimiento académico del estudiante y las reco-
mendaciones que dieron a otras maestras/os.

Cuestionario para madres y padres (de elaboracién propia): se les pidié su opinién acerca
de la experiencia de sus hijas/os en la escuela, los problemas que surgieron y cémo los enfren-
taron, su valoracién acerca de los apoyos que requieren, cémo les gustaria que les ensefiaran,
su opinién acerca de la relacion con sus docentes, y las recomendaciones que harian a sus
docentes y a otras MyP.

53



54

I Garcia, S. Romero, D. Ramosy S. Rubio REXE 22(48) (2023), 48-64

3.4 Procesamiento de analisis

Se hicieron andlisis cuantitativos con estadistica descriptiva e inferencial mediante el pa-
quete estadistico SPSS v21 y analisis de frecuencia de las respuestas a los cuestionarios.

Procedimiento

a) Formacion del equipo de trabajo, el cual quedé integrado por un responsable general
y una responsable técnica estatal, con sus respectivos apoyos de investigacion para el trabajo
de campo en cada estado.

b) Las responsables estatales solicitaron a las autoridades de educacion especial de sus
estados que identificaran alguna o algunas escuelas y alumnos con experiencias exitosas de
inclusidn.

¢) Se gestionaron los permisos para el ingreso a las escuelas. Gracias a estas gestiones
se tuvo acceso a diez escuelas regulares con apoyo de educacion especial (ERCON) y cinco
escuelas regulares sin apoyo de educacién especial (ERSIN).

d) Se trabajo con los alumnos previamente identificados y se buscé un alumno “control’,
esto es, de la misma edad, grado y grupo.

e) Se inicié la aplicacién de los instrumentos y el registro de calificaciones entre noviem-
bre y diciembre de 2019.

f) La recomendacion para la obtencion de los datos fue que primero se solicitaran las
calificaciones, luego se aplicaran los instrumentos y al final se aplicaran los cuestionarios.
Sin embargo, de acuerdo con las condiciones locales, este orden fue variable. La Shipley y el
registro de las calificaciones se hicieron directamente en las aulas de los alumnos. Los cues-
tionarios se aplicaron en algin espacio de las escuelas. En algunos casos, para la aplicacién
a las MyP se aprovecharon las reuniones convocadas por los docentes. En algunos casos, se
localizé a las MyP a la entrada o salida de la jornada escolar.

El 14 de marzo de 2020 cerraron todas las escuelas del pais debido a la pandemia de
COVID-19. El profesorado empezé a trabajar desde casa y no fue posible contactarlo. Lo
mismo pasé con las MyP. Esta situacion duré hasta aproximadamente junio de 2021, cuando
se abrieron de manera discrecional y parcial algunas escuelas, con muy bajos niveles de asis-
tencia. Por esta razén no pudo completarse el levantamiento de los datos.

4. Resultados

En la Tabla 1 se muestran los datos de los alumnos que participaron en la investigacion
(189). Como podra apreciarse, la mayor participacion fue de alumnos de ERCON urbanas
(79), en tanto que la mas baja fue de ERSIN rurales (27). Al inicio del estudio, se aplicaron
practicamente todas las pruebas de Shipley y se logr6 obtener 54% de las calificaciones, en
tanto que al final, dado el cierre de escuelas, solo se aplicé 11% de las pruebas Shipley y se
obtuvo 33% de las calificaciones.
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Tabla 1

Participantes de acuerdo con las variables con y sin NEE, tipo de escuela y niimero de Shipley
aplicadas y calificaciones registradas.

Estado
Querétaro S.L.P. Sonora Total
Con NEE 21 46 19 86
Alumnos Sin NEE 19 65 19 103
ERCON Urbana 10 50 19 79
Tipo de Rural 5 35 - 40
escuela
ERSIN Urbana 20 4 19 43
Rural 5 22 -- 27
Datos de Inicio Calificacion -- 65 38 103
participantes Shipley 40 110 38 188
Fin Calificacion -- 25 37 62
Shipley -- 22 -- 22
Cuestionario | Docentes 4 22 -- 26
Madres y 16 19 -- 35
padres

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 2 se presentan las calificaciones y los puntajes obtenidos en la prueba Shipley
al principio y al final del ciclo escolar. Se muestran las calificaciones de los alumnos con y sin
NEE en espaiiol, matemdticas y ciencias, que evidencian diferencias amplias entre ambos
grupos. Al realizar la comparacién intergrupos de medias de pruebas independientes de las
calificaciones al inicio, todas fueron estadisticamente significativas a favor de los alumnos sin
NEE: espanol (t= -7.54, gl= 67, p< .000), matemadticas (t= -7.57, gl= 68, p< .000) y ciencias (t=
-9.07, gl= 80, p< .000). Sin embargo, estas comparaciones podrian no ser adecuadas, pues los
alumnos con NEE probablemente se beneficiaron por el disefio y la aplicacion de las adecua-
ciones curriculares.

Por otro lado, en la comparacion intragrupos, las tres calificaciones obtenidas al final por
los alumnos con NEE fueron ligeramente mas altas que las del principio. Estas pequeiias di-
ferencias entre calificaciones iniciales y finales también deben desestimarse, pues las finales
se asignaron durante la época de confinamiento y, como se vera en la discusion, no se sabe
qué significan.

Se hicieron comparaciones intergrupos de medias independientes de las calificaciones
de la Shipley aplicada al principio entre alumnos con y sin NEE. Todas las comparaciones
mostraron diferencias estadisticas significativas a favor de los alumnos sin NEE (vocabulario:
t=-7.63, gl= 113, p< .000; abstraccion: t= -6.25, gl= 126, p< .000 y combinada A, t= -4.44, gl=
130, p< .000). Ademas, se compararon los puntajes intragrupos (iniciales/finales) de los alum-
nos con y sin NEE en la Shipley. Solamente se encontraron diferencias significativas para los
alumnos con NEE en el puntaje final de Vocabulario (t= -2.92, gl= 11, p< .014).
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Tabla 2

Estadisticos descriptivos (media y desviacion estdndar) de las calificaciones iniciales y finales
y de la primera y segunda aplicaciones de la Shipley de alumnos con y sin NEE.

Alumnos con NEE Alumnos sin NEE

N Media DE N Media DE
Edad 86 9a/7m 1.5 102 9a/4m 1.6
Grado 86 4.0 1.3 103 3.9 1.4
Cal Espanol 1 54 6.9 .96 49 8.7 1.3
Cal Matematicas 1 54 6.7 1.0 49 8.5 1.2
Cal Ciencias 1 53 7.0 1.0 49 8.9 1.2
Cal Espanol 2 35 7.2 1.1 27 8.7 1.5
Cal Matemadticas 2 35 7.1 1.1 27 8.7 1.5
Cal Ciencias 2 35 7.4 1.1 27 8.8 14
Ship Vocabulario 1 86 86.9 10.9 101 99.8 12.1
Ship Abstraccién 1 85 86.7 11.4 101 96.1 11.3
Ship Combinada A1 85 99.6 23.5 100 114.3 17.7
Ship Vocabulario 2 11 70.7 12.2 11 104.5 30.6
Ship Abstraccién 2 11 73.6 27.9 11 94.0 11.2
Ship Combinada A2 11 97.9 455 11 121.1 34.4

Fuente: Elaboracién propia.

En la Tabla 3 se podré apreciar que los alumnos de escuelas urbanas obtienen calificacio-
nes ligeramente mas altas que los de escuelas rurales en las calificaciones iniciales, y son més
altas en las finales, aunque no fueron estadisticamente significativas. Las calificaciones de los
alumnos de escuelas urbanas aumentaron ligeramente al final, las de los alumnos de escuelas
rurales bajaron.

Las puntuaciones de la Shipley son muy parecidas (vocabulario: t= 1.36, gl= 71, p= .177;
abstraccién: t= .618, gl= 56, p= .1539 y combinada A, t= 1.33, gl= 56, p= .187). Dos de las
puntuaciones de la Shipley de los alumnos de escuelas urbanas bajaron ligeramente al final,
sin alcanzar la significatividad (no se pudieron aplicar las Shipley finales a los alumnos de
escuelas rurales).

En la Tabla 4, que muestra las calificaciones y las respectivas puntuaciones de la Shipley
de alumnos de ERCON y ERSIN, se podra apreciar que las calificaciones de los alumnos que
estudian en ERSIN obtienen calificaciones iniciales y finales mas altas que los de ERCON en
las tres areas evaluadas. En la Shipley, estos mismos estudiantes de ERSIN obtienen puntajes
muy parecidos a los de las ERCON. Solamente los puntajes de abstraccién de los alumnos de
ERSIN resultaron significativamente mas altos (t= -3.68, gl= 84, p< .000).
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Tabla 3
Calificaciones y puntuaciones de la Shipley de alumnos de escuelas urbanas y rurales.
Escuelas urbanas Escuelas rurales
N Media | DE N Media DE

Edad 132 9a/7m 1.5 56 9a/0m 1.7
Grado 132 4.2 1.3 57 3.5 1.5
Cal Espanol 1 84 7.8 1.4 19 7.6 1.4
Cal Matematicas 1 84 7.6 14 19 7.4 1.2
Cal Ciencias 1 83 8.0 1.5 19 7.7 1.1
Cal Espanol 2 52 8.0 1.5 10 7.0 1.1
Cal Matemdticas 2 52 7.9 1.5 10 7.0 1.2
Cal Ciencias 2 52 8.1 1.4 10 7.4 1.0
Ship Vocabulario 1 130 94.0 13.8 57 93.8 119
Ship Abstraccién 1 130 92.7 12.7 56 89.6 10.9
Ship Combinada A1 129 108.1 22.0 56 106.4 21.5
Ship Vocabulario 2 22 87.6 28.5 - - -
Ship Abstraccién 2 22 83.8 23.2 - - -
Ship Combinada A2 22 1095 | 41.1 -- -- --

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 4

Calificaciones iniciales y finales y puntajes iniciales y finales de la Shipley de acuerdo con el
tipo de escuela, integradora y no integradora.

ERCON ERSIN

N Media | DE N Media | DE
Edad 119 | 9a/2m | 1.6 69 | 9a/9m | 1.4
Grado 119 3.7 1.4 70 44 1.3
Cal Espanol 1 84 7.6 1.4 19 8.4 1.4
Cal Matemdticas 1 84 7.5 1.3 19 8.1 1.5
Cal Ciencias 1 83 7.8 1.4 19 8.3 1.4
Cal Espanol 2 43 7.6 14 19 8.5 1.4
Cal Matemdticas 2 43 7.6 1.5 19 8.2 1.4
Cal Ciencias 2 43 7.7 1.4 19 8.5 1.3
Ship Vocabulario 1 118 92.1 13.6 | 69 96.9 12.0
Ship Abstraccién 1 117 90.2 12.6 | 69 98.4 10.6
Ship Combinada A1 117 107.3 | 23.8 | 68 1079 | 18.0
Ship Vocabulario 2 22 87.6 285 | -- - -
Ship Abstraccién 2 22 83.8 232 | -- - -
Ship Combinada A2 22 1095 | 411 | -- -- --

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuestionario a docentes y MyP

Respuestas al cuestionario

Se logré aplicar el cuestionario a 28 docentes de escuelas regulares y a 35 madres de
nifias/os con NEE. En ambos grupos, se cuestioné sobre la calidad de la experiencia de in-
clusion, lo cual permitié hacer subgrupos: docentes con experiencia positiva (16), docentes
con experiencia negativa (12), madres con experiencia positiva (22) y madres con experiencia
negativa (13). Se hicieron preguntas directas a MyP; ademds de preguntarles a quienes re-
portaron experiencias consideradas positivas y negativas sobre los obstdculos identificados
en su experiencia de inclusién y las soluciones que implementaron, las recomendaciones que
darian a los a docentes para atender al alumnado con NEE, asi como su apreciacién sobre el
rendimiento de sus estudiantes o hijas/os. Se presentan a continuacién las respuestas mds
frecuentes.

Los docentes en general: consideraron que les falta capacitacién y apoyo de MyP para
atender a los alumnos con NEE. Las soluciones que implementaron para enfrentar los obs-
taculos fueron apoyarse en las USAER, dialogar con las MyP y evaluar de acuerdo con las
adecuaciones curriculares. Los docentes recomiendan a comparfieros docentes que vayan a
tener experiencias de trabajo con alumnos con NEE que se informen y se capaciten y apoyar-
se en las MyP. Consideran que el rendimiento académico de sus alumnos con NEE estuvo por
debajo o muy por debajo del resto del grupo.

Los obstaculos que enfrentaron los docentes que consideraron la experiencia como po-
sitiva fueron los contenidos del curriculo que se tenian que enseiiar, la evaluacién estanda-
rizada, distintos ritmos de aprendizaje entre sus alumnos, rezago educativo, falta de apoyo
de especialistas y cambios en la forma de trabajar de las USAER. Las soluciones que imple-
mentaron para enfrentar estos obstdculos fueron dialogar con los docentes anteriores de sus
alumnos, implementar adecuaciones curriculares, adecuar las evaluaciones y disefar trabajo
individualizado. Recomiendan a sus compafneros docentes que vayan a atender a alumnos
con NEE que ofrezcan atencién personalizada, hacer adaptaciones curriculares y usar mate-
rial concreto.

Los docentes que consideraron la experiencia como negativa reportaron como obstéculo
la falta de material. Recomiendan a sus comparfieros docentes apoyarse en las USAER.

Por su parte, las MyP en general sefialan que sus hijas/os enfrentaron dificultades aca-
démicas (particularmente en matemadticas). Las soluciones que, en general, adoptaron para
enfrentar los obstdculos fueron apoyarlos en casa, buscarles apoyo psicoldgico, apoyarse en
la USAER o en algunos docentes y poner limites o aplicar correctivos. Recomiendan a los do-
centes ensefar de manera mas lddica, personalizada, con paciencia y contar con el apoyo de
las USAER. Consideran que, en cuanto al rendimiento académico, sus hijos tuvieron avances
en lenguaje, lectura y matematicas.

Las MyP que consideran que la experiencia de sus hijos con NEE fue positiva reporta-
ron como obstdculos las dificultades de sus hijos para adaptarse a nuevos maestros, rebeldia
frente a sus docentes y falta de paciencia de sus docentes. Estas MyP implementaron como
soluciones buscar clases extras para sus hijas o comprarles materiales didacticos especificos.
Recomiendan a los docentes buscar la asesoria de especialistas, un mayor acercamiento con
sus alumnos y dejar tareas extra. Como logros de sus hijos mencionan que ya no requieren de
tanta atencién en casa y que muestran mayor interés en la escuela.

Las MyP que consideraron que la experiencia de sus hijas fue negativa mencionan que
mostraron dificultades para realizar trabajos en casa y maltrato de sus compaiieros. Reco-
miendan tenerles mucha paciencia. Recomiendan a los maestros informarse y capacitarse,
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no estereotipar a los alumnos, verificar su comprensién, amar su profesién, poner limites,
respetar la diversidad, tratar a los nifios con NEE como “normales’, colaborar con ellos, cons-
tancia, métodos pedagdgicos variados, actividades extracurriculares y apoyarlos con tareas
extra. Como logros de sus hijos mencionaron sus avances en ciencias sociales.

Se preguntd a los docentes cudles fueron las estrategias que les resultaron ttiles en el tra-
bajo con sus alumnos con NEE. Mencionaron el trabajo individualizado, usar material con-
creto y atractivo y apoyarse en un alumno monitor. Como estrategias no ttiles mencionaron
dejar trabajo para la casa, pues consideran que las MyP no apoyan lo suficiente, involucrar al
alumno con NEE en trabajos grupales y tratar de que siga el ritmo del grupo. Mencionan su
necesidad de capacitacién. Para ellos, no hay diferencias entre la integracién y la inclusién.

Los docentes que identificaron las experiencias como positivas mencionan como estrate-
gias dtiles mostrar empatia y dar confianza a los alumnos, proponer actividades interesantes,
ladicas, realizar actividades en equipo, apoyarse en las USAER y colegas y mantener bue-
nas relaciones con MyP. Identifican como necesidades contar con equipo para uso personal
(como un proyector) y material especifico para algunos alumnos, apoyo administrativo y que
las USAER trabajen con los alumnos de manera individual. Confunden los conceptos de inte-
gracion e insercién y de integracién e inclusion.

Por su parte, los docentes con experiencias consideradas como negativas sefialan como
estrategias no ttiles la promocién de la memorizacién y el uso del libro de texto. Consideran
que se necesitan asesorias para las MyP, mas materiales y que sean concretos, compartir sus
experiencias con los comparfieros y mas apoyo de especialistas. Sefialan que la integracién
busca beneficiar a algunos alumnos y la inclusién a todos.

5. Discusion

Los datos obtenidos en el estudio muestran que los alumnos con NEE obtienen califica-
ciones significativamente mas bajas que los alumnos sin NEE, la diferencia es de un poco
menos de dos puntos. Este resultado concuerda, hasta cierto punto, con lo reportado en un
meta andlisis realizado por Gilmour et al. (2018), quienes encontraron que los estudiantes
con NEE que asistian a escuelas regulares mostraban brechas de rendimiento en la habilidad
lectora de 1.17 puntos con respecto de los estudiantes sin NEE lo que, en otras palabras, in-
dica una diferencia de mds de tres afos escolares. En el presente estudio las diferencias entre
las calificaciones fueron menores a las reportadas por Gilmour et al. (2018).

Por su parte, Garcia y Romero (2016a) reportaron que solamente el 4% de los directores
que participaron en su investigaciéon opinaron que los alumnos con NEE integrados a la es-
cuela regular aprendian més en esta que en la escuela especial, aunque la mayoria (70%) valo-
ra como muy positivos los logros en cuanto a su socializacién, autonomia y autocuidado. En
contraste, la mayorfa de los docentes de las escuelas regulares (80%) opiné que los alumnos
con NEE alcanzan un buen rendimiento académico, aunque mencionaron que evaldan los
avances de los alumnos con respecto a si mismos, no con respecto al grupo.

La comparacidn entre las calificaciones al principio y al final del ciclo escolar deben de-
sestimarse, pues es muy probable que los maestros simplemente hayan repetido las califi-
caciones iniciales, pues la falta de presencialidad en las aulas provocada por el COVID-19
hizo muy dificil el contacto con sus alumnos y por tanto hizo muy dificil una evaluacién
mds puntual. La Secretaria de Educacién Puiblica recomendé no reprobar a ningtin alumno
que hubiera realizado las actividades enviadas a sus MyP durante la pandemia, y posponer
la evaluacién de aquellos con los que se perdid el contacto, hasta la primera evaluacién del
siguiente ciclo escolar (Acuerdo 16/06/21).
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Al revisar las calificaciones de acuerdo con la ubicacién de las escuelas, se encontré que
los alumnos de escuelas rurales obtuvieron calificaciones un poco més bajas que los alum-
nos de escuelas urbanas. Por otro lado, resulta sorprendente que los alumnos de escuelas
integradoras (ERCON) obtengan calificaciones mas bajas que los alumnos de escuelas no
integradoras (ERSIN).

Los anteriores resultados muestran la dificultad de comparar calificaciones de alumnos
con y sin NEE, pues las de estos tltimos pueden expresar un avance ligado a sus adecuacio-
nes curriculares y también de acuerdo con su discapacidad, mientras que las de alumnos sin
NEE podrian estar mds relacionadas con el aprendizaje de los contenidos de los programas
de estudio.

No se encontraron otras investigaciones en las que se compare el rendimiento académico
de los alumnos con y sin NEE tomando como pardmetro las calificaciones. Esto puede deber-
se a varias situaciones:

a) Las calificaciones no necesariamente reflejan una valoracién de los conocimientos al-
canzados por los alumnos, pues estdn sujetas a muchas variables: cumplimiento de tareas,
conducta en clase, relacién con el alumno y con las MyP, incluso presiones de las autoridades.

b) A los alumnos con NEE con frecuencia los califican de acuerdo con las adecuaciones
curriculares que se disefiaron para ellos, lo cual en general quiere decir que aprenden menos
que el resto del grupo (la excepcion es la de los alumnos cuyas NEE se asocian a capacidades
y aptitudes sobresalientes).

¢) Aunque poco a poco han cambiado las practicas de evaluacién de los docentes, algunos
todavia utilizan de manera predominante la evaluacién sumativa, mediante eximenes. Como
comentaron algunos docentes en el trabajo reportado por Garcfa-Cedillo y Romero-Contre-
ras (2016b), hacen exdmenes “mds bajitos” para los alumnos con NEE.

d) En el caso muy particular de las calificaciones finales obtenidas por todos los alumnos
de esta investigacion, la pandemia oblig6 a los docentes a repetir las calificaciones que lle-
vaban algunos alumnos antes de la pandemia, pues fue muy dificil organizar las actividades
escolares a distancia. Con otros alumnos tomaron como base para calificar que los alumnos
presentaran alguna evidencia de haber realizado las actividades o que simplemente sus MyP
dijeran que las hicieron (Garcia et al., 2022).

La Escala de Inteligencia de Shipley podria representar una mejor opcién para valorar
el nivel intelectual y el rendimiento académico de los estudiantes (es muy dificil diferenciar
estas variables). La escala combinada A refleja su nivel intelectual, el test de Vocabulario
refleja las habilidades cristalizadas de la inteligencia y también puede ser un indicador del
rendimiento académico, mientras que el test de Abstraccién valora las habilidades fluidas
(Shipley et al., 2014).

En la comparacidn entre alumnos con y sin NEE o discapacidad se encontré que los alum-
nos con NEE obtienen puntajes menores (en vocabulario, en abstraccién y en la Escala Shipley
Combinada A, correspondientes a las categorias “por debajo del promedio” a “promedio”),
a los de los alumnos sin NEE (cuyos puntajes correspondieron a las categorias “promedio” a
“por encima del promedio”) (Shipley et al., 2014, p. 16). La evaluacién final muestra que los
alumnos con NEE fueron mis afectados, pues sus promedios se ubican en las categorias “muy
por debajo del promedio” y “promedio’, mientras las de los alumnos sin NEE se ubican en las
categorias “promedio a “muy por encima del promedio”

Estos cambios en puntuaciones parecen indicar que los subtests de la Shipley, particular-
mente el puntaje de vocabulario, son sensibles a las vicisitudes por las que pasan los alumnos
y que, como sugieren varios estudios, los alumnos con NEE resultaron més perjudicados por
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el confinamiento obligado por el COVID-19 (Garcia et al., 2022). Los resultados de los alum-
nos sin NEE del presente estudio no confirman los hallazgos de varios estudios que mues-
tran pérdidas importantes de aprendizaje generalizados como producto de la pandemia (por
ejemplo, segiin REDEM, 12 de abril de 2021, en Latinoamérica y el Caribe solamente el 42%
de los alumnos de dltimo afo de secundaria eran capaces de leer sin dificultades al terminar
el 2020, mientras que al final de 2019 era de 55%. Esta organizacién considera que, de no
acelerar los esfuerzos para mejorar esta situacion, el nivel de 2019 se recuperard hasta 2035).

Al comparar los puntajes de la Shipley por la ubicacién de la escuela en que estudian los
alumnos, se encontrd que son muy parecidos, todos se ubican en la categoria “promedio” en
escuelas urbanas y rurales. Hubo una disminucién en los puntajes de los alumnos de escuelas
urbanas (sus puntajes en Vocabulario y Abstraccién se ubican “por debajo del promedio” y en
la Escala Shipley Combinada A en el promedio), y se desconocen los posibles cambios de los
alumnos de escuelas rurales, pues no se pudieron evaluar.

En la comparacidén entre escuelas integradoras y no integradoras, se volvié a encontrar
que los puntajes obtenidos por los alumnos de ambas escuelas son muy parecidos (todos
ubicados en la categoria “promedio’;, tanto ERCON como en ERSIN). Bajaron los puntajes
de los alumnos de escuelas integradoras en la aplicacién final (en Vocabulario y Abstraccién
se ubicaron “por debajo del promedio, y en la Escala Shipley Combinada A en el promedio).
Tampoco se pudieron aplicar las Shipley de las ERSIN.

En términos generales, estos resultados son distintos a los resultados de la investigacién
de Romero et al. (2018), en la cual se compar el rendimiento académico de 12 nifios con NEE
que asistian a escuelas regulares con 11 nifios que asistian a escuelas especiales. Se encontrd
que, en la Bateria Woodcock-Muiioz (que comparte el modelo tedrico de la inteligencia con
la Shipley), los alumnos con NEE o discapacidad que asistian a escuelas regulares obtuvieron
mejores puntajes que los que asistian a los CAM, aunque los puntajes de ambos grupos se
encontraron muy por debajo del promedio. Tampoco concuerdan con otra investigacion de
Romero-Contreras et al. (2022), en la que se evaluaron el rendimiento académico y las ha-
bilidades cognitivas de seis estudiantes que asistian a escuelas de educacién especial y siete
a educacion regular con discapacidades semejantes que asistian a escuelas preescolares es-
pecial y regular. Se encontré que, una vez mas, aunque los estudiantes de la escuela regular
obtienen mejores puntajes que los de CAM, obtienen puntajes por debajo o muy por debajo
del promedio, mientras todos los puntajes de los nifos de CAM se ubican muy por debajo del
promedio.

Por otro lado, los cuestionarios aplicados a las docentes muestran que un poco mas de la
mitad considera como muy buena o buena la experiencia de trabajar con alumnos con NEE.
La mayoria ya contaba con experiencias previas en el trabajo con alumnos con NEE. Tienen
en comun que consideran la falta de capacitacién y la problemadtica familiar de sus alumnos
(reflejada en su falta de apoyo a los alumnos) como obsticulos en la atencién a los alumnos
con NEE. Frente a estas situaciones, comentan que se debe mejorar la relaciéon con las MyP,
realizar adecuaciones curriculares, buscar el apoyo de los profesionales de las USAER y de
sus compaieros. Ademads, todos consideran que el rendimiento académico de los alumnos
con NEE esta por debajo del nivel alcanzado por sus compaferos sin NEE.

La mayoria de las MyP de los alumnos, por su parte, consider6 que la experiencia de la
escolarizacién de sus hijas/os fue buena o muy buena. Quienes la consideraron mala aducen
las dificultades para que los nifios realizaran sus actividades escolares en casa y por cierto
maltrato de sus comparieros. Las dificultades de los alumnos con NEE, desde la perspectiva
de las MyP, se relacionan con sus dificultades académicas. Consideran que los docentes deben
ensefiar con paciencia, de manera ludica y que cuenten con el apoyo de las USAER. Pese a las
dificultades, ven avances académicos en lectura y matematicas.
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Debe tomarse en cuenta que el rendimiento académico es una de las muchas variables que
pueden definir a las experiencias exitosas de inclusién. Por ejemplo, Cruz-Vadillo (2021) hace
una importante critica a la consideracién de que el éxito de la inclusion radica en los aprendi-
zajes individuales de los alumnos. Sefiala que el propésito de la educacion inclusiva de lograr
cambios en los sistemas educativos fracasa a la hora de implementarla en la realidad, pues
no cambia la organizacidén de la escuela, los alumnos se siguen agrupando de acuerdo con su
edad, el aprendizaje individual de contenidos académicos es lo mas valorado y entonces se
termina excluyendo a quienes no se adaptan a estas condiciones.

Como sea, uno de los propdsitos de la escuela es organizarse de tal manera que todos sus
alumnos aprendan contenidos académicos. Los resultados de la presente investigacién mues-
tran que, incluso sin contar con los apoyos necesarios para implementar la educacién inclu-
siva, algunas escuelas logran avances significativos en este proceso y que, para lograrlo, se
necesita del trabajo colaborativo entre el alumnado, el profesorado, las familias y las USAER.

6. Conclusiones

A pesar de que en México ha habido un escaso o nulo apoyo al proceso de educacién
inclusiva, hay escuelas que estan realizando esfuerzos importantes por implementarla, lo-
grando experiencias exitosas.

Para identificar los avances de los alumnos con discapacidad o NEE, no conviene utilizar
las calificaciones, pues su significado es distinto al que pueden tener para los alumnos sin
NEE. La prueba de Shipley es una buena alternativa, si se quieren comparar los avances de los
alumnos con y sin NEE, lo cual puede resultar muy util en la investigacién y en la valoracién
intragrupo. Ademds, su aplicacién demanda poco tiempo.

En la presente investigacion se encontré que los alumnos con NEE alcanzan puntajes un
poco més bajos que los alumnos sin NEE (incluso estadisticamente significativos), pero la
mayoria de ellos estdn ubicados en la categoria “normal”. No hay diferencias relevantes entre
alumnos de escuelas urbanas y rurales, ni entre escuelas integradoras y no integradoras. Sin
embargo, pese a este ultimo resultado, docentes y MyP que reconocen experiencias exitosas
de inclusidn, sefialan como fundamental el trabajo de las USAER, adema4s de la colaboracién
entre docentes, MyP y USAER.
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RESUMEN

El presente articulo forma parte de una amplia investigacién desarrollada entre los
afios 2018 y 2020, centrada en el rol del cuerpo y sus implicaciones educativas en el
lenguaje de expresién artistico visual. El objetivo principal de este trabajo es iden-
tificar la corporeizacion de emociones en nifios, nifias y jévenes, a partir del apren-
dizaje de las artes visuales en el contexto escolar. Mediante metodologia cualitativa,
recolecta la percepcion de 21 profesores/as que imparten la asignatura de artes visua-
les a través de entrevista en diferentes establecimientos educacionales en la Regién
Metropolitana de Santiago de Chile. Sus principales resultados evidencian estrate-
gias didacticas que enfatizan la corporeizacion de las emociones a través del lengua-
je de las artes visuales mediante la empatia, el humor, la autorregulacién cuerpo/
mente, la activacién de sensores corporales, y el tratamiento corporeizado de con-
tenidos para el desarrollo de la expresion artistica visual en nifios, nifias y jévenes.
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Perception of the embodiment of emotions, according to teachers
who teach the subject of Visual Arts in Santiago, Chile

ABSTRACT

This article is part of an extensive investigation developed between 2018 and 2020,
focused on the role of the body and its educational implications in the language of
visual artistic expression. The main objective of this work is to identify the embo-
diment of emotions in boys, girls, and young people through the learning of visual
arts in the school context. Using qualitative methodology, this study collects the
perceptions of 21 teachers who teach the subject of visual arts through interviews
in different educational establishments in the Metropolitan Region of Santiago de
Chile. Its main results show didactic strategies that emphasize the embodiment of
emotions through the language of the visual arts through empathy, humor, body-mind
self-regulation, the activation of body sensors, and the embodied treatment of con-
tent for the development of visual artistic expression in children and young people.

Keywords: Body; emotions; artistic education; artistic expression; teachers.

1. Planteamiento del problema: Cuerpo y emociones en el aprendizaje artistico visual
en el contexto escolar chileno

Cuerpo y emocién se integran indisociablemente en la denominada corporeizacién de las
emociones, de tal modo que el cuerpo es teatro y soporte de emociones visibles y no visibles
(Damasio, 2005). Integracidén que activa circuitos bioquimicos y neurales que se conectan
mutuamente a través de dos rutas principales de interconexidén. La primera ruta conformada
por nervios periféricos sensoriales y motores que transportan sefiales desde cada parte del
cuerpo al cerebro, y desde el cerebro a todas partes del cuerpo. La segunda ruta, a través del
torrente sanguineo, al transportar sefiales quimicas tales como hormonas, neurotransmiso-
res y moduladores. Rutas que, desde la perspectiva de la neurociencia, interactian no tan
solo el cuerpo sino, ademads, el cerebro humano como organismo vivo inmerso en un am-
biente. Activando los receptores somato-sensoriales del cuerpo para transferir informacion
sindptica al cerebro (Damasio, 2010).

La corporeizacién de las emociones como campo de estudio integra cuerpo y emocién en
lugar de fragmentar los procesos cognitivos y perceptuales. El cuerpo conformado por una
red diversa de receptores somato-sensoriales, establece contacto con el medio ambiente, de-
senvolviéndose en un ciclo denominado accién-percepciéon. Dando lugar al movimiento del
cuerpo, producto de procesos electroquimicos o “potenciales de accién” que transitan desde
el sistema nervioso periférico al sistema nervioso central, para estimular regiones motoras y
6rganos sensitivos (vista, gusto, olfato, etc.), y las diferentes regiones cerebrales, razén por la
cual, la concepcidn cartesiana que separa cuerpo y mente no favorece la comprension de los
procesos de aprendizaje de los lenguajes artisticos. Ya que, en el caso de la expresién artistica
visual no tan solo se activa la red neuronal que une cuerpo y cerebro a partir de la estimula-
cion visual, sino ademads activa diferentes zonas del cuerpo. Debido a que se producen trans-
formaciones y apropiaciones del medio externo a partir de la activacién de las emociones
emanadas desde el cuerpo, segin necesidades propias de cada ser humano en contextos de-
terminados (Barsalou, 2008; Darryl, 2008; Horoufchin et al., 2018; Skulmowski y Rey, 2018).



L. Cortés y N. Grinspun REXE 22(48) (2023), 65-83

No obstante, en el contexto formal de escolarizacion en Chile, la relacién cuerpo/emo-
cién en los procesos de ensenanza y aprendizaje de las artes visuales evidencian un enfoque
eminentemente cartesiano. Desde la perspectiva moderna de la educacidn artistica es posible
constatar enfoques didacticos amparados por curriculos centrados en sujetos ideales diso-
ciados de su construccién corporal. A diferencia de enfoques posmodernos, que cuestionan
la construccién ideal de sujeto a partir de la corporalidad y emociones situadas en contextos
determinados (Raquiman Ortega y Zamorano Sanhueza, 2017). Cuyas précticas artisticas se
desarrollan en espacios educativos con limitaciones en su infraestructura y condiciones mini-
mas de operacién que (Errdzuriz, 2015), en lugar de favorecer el desplazamiento del cuerpo,
lo condicionan e inhiben la expresién de emociones (Cortés et al., 2021). Disciplinamiento
del cuerpo y emociones en el contexto escolar que se distancia de la practica artistica visual
contempordnea que tiene como foco la corporeizacién de las emociones, tales como: la per-
formance art, body art, arte de accion, etc. (Barria, 2014; Gonzdlez et al., 2016).

Ante este diagndstico inicial se evidencia una doble problemadtica. En primer lugar, la
investigacion sobre corporeizacion de las emociones a través de la creacién artistica posee
un caracter interdisciplinar, lo cual no se condice con los aprendizajes disciplinares del curri-
culum escolar chileno. En segundo lugar, la investigacion respecto de la integracién cuerpo y
emociones en el contexto escolar chileno es escaza, y son abordados de manera parcelada en
niveles de enseflanza basica para su posterior integracién en los niveles de ensefianza media.

La investigacién que hace referencia a la corporeizacién de las emociones a través de
las artes, evidencia un caricter eminentemente interdisciplinar e integra diversos lenguajes
artisticos. Los/las docentes o facilitadores/as asumen un rol intermediario en el abordaje de
contenidos especificos de cardcter tedrico, a través de la expresion de emociones de nifos,
nifias y adultos por medio del arte dramatico (Dunn et al., 2015). Lo cual, se traduce en un de-
safio ante el disciplinamiento de la escolarizacién del arte, mediante la integracién multimo-
dal de aspectos lingiiisticos, visuales, dramaticos, practicas pedagdgicas musicales y gestuales
(Early y Yeung, 2009). En este sentido, la expresion gréfica inicial interactia con experiencias
previas, a partir de relatos corporeizados en contextos de escolarizacién, bajo la teoria rela-
cional del aprendizaje (Sunday, 2018). Lenguaje de expresién visual que indaga en la vida pro-
pia de los materiales empleados en artes visuales, con el objeto de desarrollar la interaccion
intersubjetiva al interior del aula (Pacini et al., 2017). Aprendizaje que, a través del leguaje
grafico, promueve la autoexpresion creativa colaborativa en etapas iniciales a partir de teorias
del juego socio-dramatico y expresién corporal (Kukkonen y Chang, 2018; Rech, 2019). De
igual modo, se integran los lenguajes musicales y visuales a partir de la representacién gréafica
de imédgenes mentales musicales, a partir de interpretaciones narrativas y metaféricas del
rol de cuerpo en nifos y nifias (Fortuna y Nijs, 2020). Cuerpo que es activado como medio
y soporte de expresién, en la medida que facilita la comunicacién no verbal, a través de la
interaccién interdisciplinar de lenguajes artisticos visuales y audiovisuales (Rocu et al., 2019).
Integracion de diversos lenguajes de expresion corporal en contextos de inclusién, los cuales
emplean terapias basadas en el drama y el teatro, principalmente con nifios, nifas, jévenes y
adultos con necesidades educativas especiales (Feniger-Schaal y Orkibi, 2020). Alternativas
de ensefianza y aprendizaje, que a partir del arte terapia como estrategia no invasiva, activa
el aprendizaje corporeizado para el desarrollo de los sentidos, la creatividad y las emociones
mediante el teatro de sombra (Martinez, 2018).

Por otra parte, la escasa investigacion que hace referencia al cuerpo y emociones en Chile
emerge al interior de los programas de formacién del profesorado. Se diagnostica que las
competencias emocionales ocupan un lugar menor en el conjunto de competencias docentes,
en comparacion con el nivel de desarrollo alcanzado en algunos paises europeos, segin L6-
pez-Goiii y Zabala (2012). A raiz de lo cual, se torna necesario destinar mayor atencion a las
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competencias emocionales de tipo intrapersonal, porque son la base para el desarrollo profe-
sional sano y duradero. Béchler et al. (2020), a partir de un estudio piloto emergente en Chile,
identifican la ausencia de enfoques claros y explicitos en torno a las emociones en cuatro pro-
gramas de formacién inicial docente, debido al dinamismo del cual han sido objeto el estudio
de las emociones, principalmente ante el imperante dualismo entre emocién y cognicion:
“enfoque desde el cual se asume que las emociones acompanan e influencian los procesos de
ensefianza y aprendizaje, pero que, sin embargo, estos estados no son, finalmente, elemen-
tos constitutivos de dichos procesos” (p. 99). En esta linea de investigacion, Sanchez (2019)
sefala que, a partir de la percepcion del profesorado en diferentes programas de formacién
inicial docente de una institucién de educacion superior en Chile, es prioritario abordar las
emociones en el aula desde la experiencia corporal y no tan solo desde la cognicién. Debido
a que, promueven el desarrollo de competencias transversales a partir de variadas estrate-
gias de ensefanza: “reflexiones escritas, trabajo con imagenes, musica, ejercicios corporales,
ejercicios de imagineria, respiracidn, entre otras; donde podemos percibir que el alumnado
siempre esté activo” (Sdnchez, 2019, p. 238).

El cuerpo, por su parte, ha sido abordado al margen de las emociones en la asignatura de
educacidn fisica, segiin Mujica y Orellana (2019). Tras comparar elementos del curriculum
espafiol y chileno, se concluye que en Chile la carencia de rigurosidad en el tratamiento de las
emociones se limita a su definicion al interior de los objetivos actitudinales:

...el curriculo chileno debe abordar con mayor rigurosidad el aprendizaje transver-
sal del alumnado, para de esta forma responder con una evaluacion sistemética al
progreso de la formacién integral. De lo contrario, se estaria realizando una edu-
cacion constructivista solo desde un plano declarativo (Mujica y Orellana, 2019,
p. 314).

Lo anterior, se replica en la asignatura de artes visuales para el primer ciclo basico (MI-
NEDUC, 2021). Segtin Cardenas-Pérez y Troncoso-Avila (2014), se evidencia un claro desa-
rrollo cognitivo de las emociones a partir de diferentes lenguajes artisticos visuales, en donde
la motricidad se vincula estrechamente con el manejo de técnicas y materiales tendientes a
la imaginacién, creatividad y expresién del “yo” En donde el érgano visién y sus procesos
perceptuales se desarrollan cabal y ampliamente desmarcados del cuerpo y sus posibilidades
expresivas. Ello se debe principalmente a la matriz curricular que enmarca la asignatura de
artes visuales en Chile, la cual distingue dos escenarios curriculares que no promueven ne-
cesariamente la integracién entre cuerpo y emocion desde los niveles de enseflanza general
bésica. Sino m4s bien, transitan por diferentes lenguajes artisticos visuales de manera aislada
para posteriormente integrar gradualmente la corporeizacion de las emociones en los niveles
de ensefianza media (MINEDUC, 2021).

El primer escenario curricular (MINEDUC, 2021) distingue cuerpo y emocién desdel®
bésico hasta 2° medio, en asignaturas afines, en términos cartesianos: musica y artes visuales.
Lo que supone una formacioén inicial docente y ejercicio de la profesion en el aula con una
dificil vinculacién entre emocién y corporeizacién del aprendizaje artistico. Las sugerencias
metodoldgicas que integran el cuerpo con otras disciplinas son a partir de las asignaturas
de historia y ciencias, con el objeto de ampliar y profundizar la comprensién de la realidad
del estudiantado. Sin embargo, en la practica la asignatura de artes visuales evidencia una
condicion cultural heredada que recae en el ejercicio de la profesion en el aula (Errdzuriz,
1994; Gaete et al., 2007), relacionada con la creacién manual de objetos y artefactos artisticos
(Garlick, 2018; Miranda y Espinoza, 2015; Yulceran, 2012) y que en definitiva invisibilizan el
cuerpo.
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El segundo escenario curricular (MINEDUC, 2021) de caracter interdisciplinar integra
cuerpo y emocion en 3° y 4° ailo medio, bajo una propuesta curricular que promueve la cor-
poreizacién de las emociones, a través de diversos lenguajes artisticos. Integrando las disci-
plinas artisticas de las artes visuales, disefio, arquitectura, musica, danza y artes escénicas,
desde diferentes dmbitos del conocimiento artistico relacionados con la produccion, expre-
sién y creacién; apreciacién; y difusién y comunicacién. Cuyo objetivo principal, al igual que
investigacion multidisciplinaria en artes visuales (Schroeder, 2015), es que los y las estudian-
tes problematicen y fundamenten con autonomia la comprensién de la realidad. Propuesta
curricular en donde el cuerpo, expresién corporal, figura humana y corporalidad, figuran
transversalmente en Filosofia, Educacidn Fisica, Danza, Teatro, Expresién Corporal y Artes
Visuales.

2. Objetivo

Los antecedentes descritos anteriormente tensionan el tratamiento diferenciado del cuer-
po y las emociones en artes visuales durante el itinerario escolar de formacién basica y for-
macién media en Chile. Entre 1° basico y 2° medio se aborda cuerpo y emocidn, a partir de
las asignaturas de artes musicales y artes visuales de manera parcelada. En 3° y 4° medio se
aborda integramente cuerpo y emocién, mediante proyectos que relacionan diferentes dis-
ciplinas y lenguajes artisticos. Razdén por la cual, emerge la siguiente pregunta de investiga-
cién: 4El disciplinamiento y parcelacién cuerpo/emocion en la asignatura de artes visuales,
durante la ensefianza general basica y los dos primeros niveles de ensefianza media, suponen
su posterior integracion curricular en los dos ultimos niveles de ensenanza media del sistema
escolar en Chile?

Por lo tanto, y a partir de la percepcién de profesores y profesoras que imparten la asig-
natura de artes visuales en Santiago de Chile, la presente investigacion define el siguiente
objetivo para acceder a diferentes escenarios escolares de ensefianza y aprendizaje de las artes
visuales: Identificar la corporeizacion de las emociones en la ensefianza y aprendizaje de las
Artes Visuales, a partir de la percepcion de profesores/as que imparten la asignatura de Artes
Visuales en Santiago de Chile. Con ello, se pretende evidenciar la activacién de la corporei-
zacion de las emociones en nifos, nifias y jévenes, segin la percepcion del profesorado que
imparte la asignatura de artes visuales en diferentes niveles del sistema escolar.

3. Metodologia

Bajo enfoque cualitativo la presente investigacion empleé método inductivo de caracter
exploratorio-descriptivo. Se disefid e implement6 una entrevista como instrumento de re-
cogida de datos, aplicado durante los afios 2018 y 2019. Finalmente, durante el afio 2020 se
analizé la informacién recolectada a la luz de los antecedentes, referencias tedricas, pregunta
de investigacién y objetivo.

Respecto de su caracter exploratorio, examiné un tema o problema de investigacion abor-
dado en profundidad a nivel internacional, y que lamentablemente en Chile ha sido escasa-
mente estudiado. Por lo tanto, persiguié aumentar el grado de familiaridad con fenémenos
relativamente desconocidos, segun Ruiz Olabuénaga (2012). En busca de tendencias, relacio-
nes y rasgos caracteristicos asociados a la integracién cuerpo/emocion en el aula escolar, a
partir de la percepcién de profesores/as que ejercieron en distintos niveles de ensefianza la
asignatura de artes visuales.

En relacién a su caracter descriptivo se especificaron propiedades, caracteristicas y rasgos
relevantes de importancia para la comprension de un fendmeno escasamente abordado en
Chile, en torno a la enseflanza y aprendizaje de las artes visuales. Se caracterizaron rasgos
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peculiares y diferenciadores (Ruiz Olabuénaga, 2012) entre los modos de integracién de cuer-
po/emocioén en nifios, nifias y jovenes a partir de actividades artistico-visuales desarrolladas
por profesores/as que impartieron la asignatura de artes visuales en diferentes centros esco-
lares en la Regién Metropolitana de Santiago de Chile.

3.1 Instrumento de recogida de dato

Con la finalidad de recolectar informacién relevante se disenid y aplicé entrevista a profe-
sores/as del sistema escolar chileno, previa aceptacién de formularios de consentimientos in-
formados con el objeto de formar parte de la investigacion en calidad de informantes-claves.

Enmarcado en la investigacién con profesores/as (Pérez y Ruiz, 2014) la entrevista recogié
informacidén sobre acontecimientos y aspectos subjetivos respecto del desempefio profesio-
nal como profesores/as de la asignatura de artes visuales. Instrumento que permiti6 recoger
diversas creencias, actitudes, opiniones, valores o conocimientos que no se encuentran al
alcance del investigador/a, segin Aguilar y Barroso (2015). Contemplé dos preguntas claves
para abordar la problematica inicial y el objetivo de la investigacién, respectivamente: 1.-
¢Qué importancia le atribuyes al cuerpo y las emociones en la actualidad en la ensefanza y
aprendizaje de las artes?, 2.- ;Promueves el cuerpo y expresion de las emociones en tus estu-
diantes en las sesiones de clases de artes visuales?

3.2 Caracteristicas de la muestra

Segin Tabla 1, los/las profesores/as entrevistados/as corresponden a un total de 21 pro-
fesionales de la educacién. Cuyo perfil de formacién y niveles de ensefianza en los cuales se
desempeiiaron, evidencian diferentes grados académicos vy titulos profesionales que permi-
ten a cada profesional ejercer como profesor/a en la asignatura de artes visuales en niveles de
ensefianza en el sistema escolar chileno.

Tabla 1.

Caracterizacion de la muestra: Perfil y cantidad de profesionales entrevistados/as, segiin gra-
do académico, titulo profesional y nivel de enseiianza de desemperio profesional.

Letra Grado Académico Titulo Profesional Cantidad | Niveles de ensefianza
de desempeiio
A Licenciado/a en Artes Profesor/a en Artes 8 Ensefianza Media
Visuales Visuales
B Licenciado/a en Educacién Profesor/a en Artes 7 Ensenanza Bésica y
Visuales Ensenanza Media
C Licenciado/a en Educacién Profesor/a en 6 Ensefnanza Béasica
Ensefianza Basica
Total 21

Fuente: Elaboracién propia.
3.3 Analisis de Contenido

La informacién recolectada se sistematiz6 y analizé cualitativamente bajo un sistema de
codificacién (Osses-Bustingorry et al., 2006). Se empleé software cualitativo NVIVO 11 (Jo-
hnson et al., 2007) para la construccion de categorias y subcategorias, con la finalidad de
distinguir sentidos o significados integrados bajo una unidad temaética o tépico mayor. Cons-
truccion efectuada entre si (axial) a partir de relaciones semadnticas libres y abiertas, segtin
datos recolectados mediante entrevista (Valles, 1997).
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Para ello, se distinguié en primer lugar los atributos a raiz de grados, titulos y niveles de
desempeiio profesional, en segundo lugar, se determinaron categorias y subcategorias segun
informacidn recolectada mediante entrevista aplicada de forma individual a cada profesor/a:

« Atributos: Grado y Titulo Académico y/o niveles de ensefianza de desempeiio profesio-
nal.

« Categorias y subcategorias: Sentidos y significados integrados entre si, a partir de entre-
vista, segiin Tabla 2.

Tabla 2.

Construccion axial de relaciones entre atributos de categorias y subcategorias emanadas de
entrevistas.

Categoria (s) Atributo (s): Total

Grado y Titulo Académico y/o niveles de ensenanza

X Referencias: Y: total de Referencias
Cantidad de profesores/a que aluden a dicha subcate-

goria tras sus percepciones

Subcategoria (s)

Fuente: Elaboracién propia.
3.4 Analisis de Datos
1. Categoria: Corporeizacion de las emociones

La corporeizaciéon de las emociones como categoria principal entrelaza el binomio cuer-
po/mente, y se asocia libre y abiertamente a la luz de las percepciones emanadas del conjunto
de relatos recolectados en las entrevistas. A su vez, emergen 5 subcategorias entorno a dicha
categoria principal, las cuales evidencian la activacién de las emociones mediante el cuerpo
articulado con la mente: 1) centrado en el y la estudiante, 2) centrado en la accién docente,
3) cuerpo-sensacion y sentidos, 4) jévenes, 5) nifios y nifias. Subcategorias a las cuales se
adscriben un total de 26 referencias seguin los atributos relacionados con el grado académico
y titulo profesional de profesores/as, segin Tabla 3.

Tabla 3.

Referencias codificadas, segiin atributos y sub-categorias emergentes de entrevistas.

Corporeizacion de las emocio- A: B: Licenciado/a | C: Licenciado/a | Total
nes Licenciado/a en [en Educacién | en Educacién y
Artes  Visuales | y Profesor/a en | Profesor/a en En-
y Profesor/a en | Artes Visuales seflanza Basica
Artes Visuales

1: Centrado en el estudiantado 0 2 3 5
2: Centrado en la accién docente 4 1 0 5
3: Cuerpo-Sensacién y Sentidos 0 3 1 4
4: J6venes 4 1 0 5
5: Nifios y nifias 0 1 6 7
Total de referencias codificadas 8 8 10 26

Fuente: Elaboracién propia.
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1.1 Subcategoria: Centrado en el estudiantado

La subcategoria “Centrado en el estudiantado” evidencia la activacién de emociones cor-
poreizadas en estudiantes de los niveles del primer ciclo basico. Debido principalmente a la
percepcion respecto de acciones pedagdgicas de profesores/as que imparten la asignatura de
artes visuales en dichos niveles.

Contempla un total de 5 referencias, que en términos profesionales alude a estudiantes
que articulan, relacionan y conectan su cuerpo con las emociones de manera constante.

Las estrategias pedagdgicas desarrolladas al interior del aula evidencian que la preocupa-
cién principal de los/las profesores/as se centran en las diversas personalidades que emergen
a partir del ejercicio pldstico y visual. Personalidades que son el reflejo de una variedad de
estructuras emocionales, en donde el cuerpo asume un rol crucial como espejo al corporeizar
las emociones de cada nifio y nifia en particular al interior de la sala de clases.

Lo cual, se debe principalmente a que los/las profesores/as de estos niveles de ensefianza,
conectan el trabajo de expresidn pléstica y visual con las necesidades propias de sus estu-
diantes. Cuyas actividades artisticas se desarrollan bajo la creacién armoénica de un ambiente
propicio para la articulacién cuerpo/mente:

Y desde el punto de vista como profesor/a. Cémo uno/a maneja el movimiento en
la clase, como es importante conectarse con el alumno, como es importante generar
una educacion emocional. Entonces alli influye mucho el clima. ;Por qué cuerpo y
emocion? Porque el cuerpo es parte de la emocion [...] Y por qué la armonia y el cli-
ma de la clase tienen que ser en donde ellos se sientan absolutamente cémodos, con
su cuerpo, con su estructura, con su anatomia. Porque ademads en las artes visuales
cuando uno estd en un proceso creativo es movimiento [...] Entonces la idea es que
ellos se conecten consigo mismo. Entonces en las clases lo que hacemos, tanto en la
jefatura como en las clases de artes visuales, yo practico 10 minutos de meditacion
con ellos. Y me he dado cuenta de que los resultados son completamente diferentes,
porque el nifio necesita conectarse y necesita concentrarse para ingresar en una di-
mension creativa. Y eso estd demostrado y yo lo he implementado sobre todo con los
cursos que llevo tiempo trabajando, en donde hay cierta conexion, cierta confianza.
Entonces es mds facil implementarlo (Licenciado/a en Educacion y Profesor/a de
Artes Visuales).

Una de las capacidades desarrolladas en estos niveles de enseianza es la autorregulacién
cuerpo y mente a partir del lenguaje artistico, plastico y visual. Debido a que la expresion o
comunicacién oral de las emociones por parte del estudiantado, da cuenta del estado interno
del cuerpo. De hecho, el profesorado ante la preocupacion que sus estudiantes expresen sus
emociones, facilita la identificacién corporal del significado simbdlico de sus sensaciones o
emociones corporeizadas a través del ejercicio de expresion plastica y visual. Desarrollando a
su vez el autoconocimiento tras la identificacién corporeizada de sus emociones en conjunto
a otras asignaturas del curriculum escolar:

Por ejemplo, cuando estamos en orientacion con el trabajo de las emociones a los
nifios tii les preguntas: ;donde sientes la emocion? Dependiendo de cudl sea por
ejemplo la rabia, la alegria, y es increible como ellos identifican donde sienten: Si
es en la guatita, si es en la mano, si es en la cara o si es en distintas partes. Y eso es
parte de la concepcion de lo que es él o ella, conocerse a si mismo. En cierto modo
el como se perciben se trabaja en esa drea, donde se perciben las emociones, donde
estdn, donde las sientes...Identificdndolas. Porque todos sentimos de manera dis-
tinta o las sentimos en partes diferentes (Licenciado/a en Educacién y Profesor/a
Ensefnanza Bésica).
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1.2 Centrado en la Acciéon Docente

La subcategoria “Centrado en la accién docente” evidencia la autopercepcién en torno a
la expresién de emociones corporeizadas por parte del profesorado que imparte la asignatura
de artes visuales en los niveles del segundo ciclo bésico y niveles de ensefianza media. Con
un total de 5 referencias, conciben el cuerpo como herramienta clave para el desarrollo de su
quehacer docente. Particularmente en lo que se refiere a percibir y expresar emociones cor-
poreizadas, con el objeto de aproximarse a sus estudiantes. Activando la percepcion de sus
propias emociones en sus estudiantes, a través de la percepcidn visual, auditiva y kinestésica
de la memoria y un clima de bienestar incrementado a través del humor y bromas durante el
tratamiento de los contenidos:

[...] primero para mi es fundamental porque por alli pasan las emociones, pasa la
praxis, es decir, el hacer. Para mi es super importante, que cuando yo explico algo a
través del cuerpo los nifios sean capaces de sentir emociones. Por eso yo siempre pido
opiniones, los remontd a recordarse cosas o a percibir el entorno, que es lo que les
ha pasado con esto, que sienten. Cuando doy las indicaciones trabajo mucho con la
emocionalidad y ademds yo trabajo mucho con la broma, el chiste, el humor, para
que ellos se sientan gratos y sean participativos. Para mi inicialmente el cuerpo es
re-importante. Si! La emocionalidad de la sensacion, como percibo e incluso si aca-
s0 soy torpe para hacer esto, para mi es stiper importante. Entonces yo siempre apelo
a... Y a través del cuerpo apelo a los sentidos. Entonces cuando yo explico, yo trato
de abarcar los dmbitos del escuchar, el mirar y el sentir (Licenciado/a en Educacién
y Profesor/a de Artes Visuales).

De igual modo, el profesorado durante su ejercicio profesional en estos niveles de ense-
flanza, asume su propio cuerpo como memoria y registro simbélico de estados emocionales
internos. Ello, con el objeto de proyectar en sus estudiantes la sensacion de bienestar y activar
la corporeizacion de sus emociones, a través de la estimulacién de diversos sentidos:

Primero siento que es una herramienta que nos sustenta bdsicamente y que a través
de la corporalidad podemos expresar sentimientos y emociones. Suena evidente, a
partir puntualmente de las emociones, creo yo. Porque es visual y es algo que se sien-
te. Es algo que se expresa ya que el cuerpo tiene memoria, habla por si solo. Entonces
cada accion y sensacion se manifiesta. Por lo menos en mi es inevitable...Por lo
menos en donde yo trabajo y que es un colegio que apunta a la PSU y al SIMCE, los
chicos ven y buscan la clase de arte porque es un espacio para liberar emociones. Es
una terapia...Bueno yo siempre en las clases de artes pongo misica. No hay clase de
artes sin musica y eso les da un sello. Y también muchas veces con aromas. Entonces
asi incorporo emocion y sensacion. Y el hacer se da muy rdpido "'Miss terminé!’ "eso
se llama estado de flujo. Tui disfrutas tanto algo que se te pasa el tiempo y no te das
cuenta (Licenciada/a en Artes Visuales y Profesor/a de Artes Visuales).

Se evidencia, ademds, la corporeizacién de las emociones por parte de profesores/as que
abordan la asignatura de artes visuales bajo una perspectiva disciplinar y una perspectiva
interdisciplinar. En el caso particular del lenguaje escultérico, es posible advertir el abordaje
didactico de la representacion de la figura humana a través de la representacién corporeizada
de piezas escultéricas. Activando la empatia mediante la imitacién de gestos y posturas cor-
porales dindmicas. Y en relacidn a la perspectiva interdisciplinar, se integran el lenguaje de
las artes visuales junto a otros lenguajes de expresion:
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[...] Es un tema el de trabajar el cuerpo, aqui por ejemplo este ario partimos con el
taller de teatro. Entonces tienen mucho que ver con eso, con expresar las emociones,
los sentimientos a partir del cuerpo. Que es lo mismo que muchas veces uno lo puede
ver en una pintura, pero aqui es un factor que integra ambas cosas (Licenciado/a en
Artes Visuales y Profesor/a de Artes Visuales).

1.3 Cuerpo, Sensacion y Sentidos

La subcategoria “Cuerpo, sensacién y sentidos” emerge como una triada que activa una
red de diversos sensores corporales como mecanismo de generacién de sensaciones y emo-
ciones. Red activada en los niveles del primer y segundo ciclo de ensefianza bésica, y durante
la ensefianza media, con un total de 4 referencias.

En los niveles del primer ciclo de ensefianza bdsica la integracién de diversos sentidos
a partir de los lenguajes artisticos, facilita la corporeizacion de las emociones en la medida
que el profesorado conoce previamente las necesidades y posibilidades expresivas de nifios
y nifias:
A veces los hacemos dibujarse en el suelo, en papelografos para que tomen con-
ciencia de su cuerpo. Yo hago relajacion, baile, no sélo en artes, yo hago mucha
respiracion también porque yo aprendi esto con una fonoaudidloga y aprendi el
tema de la respiracion, entonces yo para enseriar a los nifios antes que comencemos
a trabajar, respiramos. Ritmo con las palmas.... Lo hago en todos los ramos porque
el/la profesor/a bdsica es asi. Yo globalizo (Licenciado/a en Educacién y Profesor/a
de Ensenianza Bésica).

En los niveles de ensefianza media se evidencian ejercicios de respiracién en coordinacién
con ritmos corporales con jovenes. Para ello, los/las profesores/as articulan el saber disci-
plinar de la asignatura en conjunto con saberes pedagdgicos relacionados con estructuras
emocionales que transitan de la nifiez a la adolescencia.

Tratamiento disciplinar de los contenidos que, por lo demads, es clave para el ejercicio de
la percepcion visual mediante movimientos oculares en espacios abiertos. Promoviendo de
este modo, la percepcién no tan solo visual de las variaciones cromaticas del entorno mds
cercano y habitual de los/las estudiantes, sino también, la activacién de diferentes receptores
corporales para sentir y conocer cualidades visuales del entorno:

A veces también hacemos ejercicios de 0jos..., eso también es interesante. Ojos arri-
ba, ojos abajo, izquierda, derecha, diagonal izquierda arriba, diagonal izquierda
abajo. Y ahi nos concentramos un monton. Para hacer las clases de impresionismo
hacemos ejercicios afuera en el patio. Y alli vemos los cambios de colores, hacemos
ejercicio visual. También hacemos un poco de ejercicio de sentir el viento, sentir el
calor, sentir la piel, y lo hemos hecho y hace sentido, porque la relacion es distinta.
O alguna dindmica de pasar un pulso o un ritmo (Licenciado/a en Educacién y
Profesor de Artes Visuales).

1.4 Jovenes

La subcategoria “J6venes” con un total de 5 referencias, evidencia que el profesorado
aborda las demandas y transformaciones experimentadas por jovenes durante los niveles de
enseflanza media.

En primer lugar, cuerpo y emocién cumplen un rol central en la construccidén identitaria
de la juventud. Y, en segundo lugar, la negociacién del conflicto a partir de la expresion de las
emociones es crucial.
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El transito de la infancia a la juventud se ve desafiado con actividades artisticas que impli-
can el conocimiento del propio cuerpo, a partir de la deconstruccién de la nocién de belleza
ideal:

Segiin el contenido que estemos trabajando, por ejemplo, si es retrato, o si es una
Venus... yo les pongo el referente en relacion con lo que estamos viendo. Si. También
tienen que ser participes. Y una cosa muy importante es no tener vergiienza por el
tema del cuerpo, porque quizds la condicion fisica de un estudiante no es la ideal,
no cumple con el patrén, soy bajita, jentonces no avergonzarse de uno po! También
mostrarles a los nifios que hay cuerpos que son idealizados, hay cuerpos que es-
tdn establecidos, que todos al final somos bellos, todos tenemos alguna caracteris-
tica, que tenemos que reconocernos y amarnos tal cual. Entonces eso uno siempre
lo transmite, no sentir vergiienza (Licenciado/a en Artes Visuales y Profesor/a en
Artes Visuales).

Actividades que en ocasiones evidencian diferencias en el tratamiento corporeizado de
las emociones al interior de un grupo curso, emergen sensaciones de seguridad o inseguri-
dad, segtn el grado de familiaridad con los lenguajes artisticos:

La vinculacién entre el cuerpo y la emocion por parte de los estudiantes era varia-
da, por ejemplo, los que ya tenian un tema mds bien desarrollado con el arte, como
que no les costé aplicar lo que yo les decia [...] Que tratardn de sentir, pero habia
otros que se lo tomaban como al chiste y como que les parecia ridiculo de repente
lo que yo les plantea. Pero habia variadas reacciones al respecto. En el caso de los
estudiantes que se lo tomaban al chiste creo que ellos sentian mds bien vergiienza e
inseguridad, o que les quede feo de repente, entonces se lo toma para el chiste como
para no involucrarse mayormente [...] Eso siento yo. Inseguridad en realidad. (Li-
cenciado/a en Artes Visuales y Profesor/a de Artes Visuales).

Negociar el conflicto a partir de la empatia durante el transito de la infancia a la adoles-
cencia, se presenta como un desafio profesional que conlleva desarrollar estrategias corpo-
reizadas de los contenidos artisticos:

Por ejemplo, yo tengo siiper claro los objetivos que tengo que desarrollar en los pri-
meros medios. Y lo que trato de hacer es ir desarrollando habilidades reflexivas, ha-
bilidades creativas, tratando de lograr que ellos se concentren. Tengo muchos nirios
que tienen déficit atencional. Pero en artes visuales se concentran y hacen trabajos
hermosos. Y tengo muchos niiios que veo en los consejos de profesores que son los
alumnos que tienen mayor problema disciplinar y conmigo se portan un siete. Por-
que encuentran un espacio en donde ellos pueden expresarse. Que en este sistema
prusiano de educacion les cuesta. Entonces encuentran un espacio en artes visuales.
Y como encuentran empatia en las relaciones a pesar de la actitud desafiante, hay
que sefialar que yo trabajo con las emociones, lo cual he tomado como parte de mi
itinerario. El que se enoja pierde. Entonces trato de llegar a negociar el conflicto, a
negociar entre ellos, a preguntarles como estdn, preguntarles qué es lo que les pasa
y eso ha funcionado muy bien (Licenciado/a en Educacién y Profesor/a Artes Vi-
suales).
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1.5 Nirios y nifias

La subcategoria “Nifos y nifias” con un total de 7 referencias, evidencia en el primer y
segundo ciclo de ensefianza bésica aspectos tales como; la autoexpresion creativa del cuerpo
a través del lenguaje grafico-plastico y procesos de inclusién mediante el reconocimiento del
cuerpo, respectivamente.

La auto-expresion creativa se desarrolla principalmente en los primeros niveles de en-
seflanza general basica, mediante el reconocimiento del propio cuerpo. Se emplean herra-
mientas didacticas que hacen posible la representacion del rostro a partir del uso libre de la
expresion grafica. Trabajo colaborativo entre pares de cardcter interdisciplinario que junto al
lenguaje escrito y oral promueven la discusién en torno a las emociones:

También ocupamos mucho el ldpiz crayon, para el rostro, sus expresiones, autorre-
tratos, que se vean unos con otros en el espejo, verse los detalles, empleando muilti-
ples colores al estilo Picasso. Hartos colores, que sean los colores que ellos quieren
[...] Nosotros trabajamos estas actividades de manera cooperativa en grupos de
cuatro nifios, entonces a cada uno de los nifios tiene una vision y una tarea frente
a un proyecto o la clase de artes. Al final tenemos que reflexionar sobre lo bueno y
lo malo, que cosas te interesan, que cosas te sirve para el futuro, o si tii habias vis-
to alguna cosa de esto mismo, ;donde?. Y esto se les pregunta a los cuatro grupos.
Esta pregunta se hace al final de la clase. Las preguntas se les hace a cada uno y su
respuesta la tiene que escribir y decir, con el objeto de buscar concordancia o diso-
nancias en sus respuestas, asi como también promover respuestas fundamentadas
(Licenciado/a en Educacion y Profesor/a Ensefianza Bésica).

Ellenguaje metafdrico de la representacion de la figura humana corresponde a uno de los
desafios a los cuales se enfrenta el profesorado en los primeros niveles de ensefianza general
basica. Es importante porque permite a nifios y nifias representar simbélicamente la auto-
percepcién del propio cuerpo, expresando sus emociones y sentimientos a través del lenguaje
grafico plastico, segtin sus etapas evolutivas de desarrollo y estados emocionales internos:

Tiene que ver cuando Yo como persona me reconozco como cuerpo. Es un poco el
reflejo de lo que siento, por ejemplo, cuando los nifios expresan o cuando dibujan el
cuerpo de la persona expresan muchas cosas. Dependiendo cémo dibujen: manos
gigantes, manos chiquitas, sin manos... Lo expresan a través de sus garabatos, con
la pelotita, con los pies, o incluso como tii dibujas. A los nifios les causa risa el tema
del cuerpo, porque es dificil, porque no es fdcil como ellos se dibujan o se conciban
como personas. Por eso digo que es siper bueno y siempre digo que los nifios debe-
rian siempre mirarse en algiin espejo, mirarse y darse, y después dibujarse. Pero no
ser una copia fiel, porque en realidad, porque nunca va ser tan fiel esa copia de la
realidad. ;Pero cémo ellos se perciben? ;Si! Es Super importante (Licenciado/a en
Educacién y Profesor/a Ensefianza Bésica).

Respecto de cuerpo e inclusion, cabe sefialar que se abordan problematicas asociadas a
trastornos alimentarios en el segundo ciclo de ensefianza bésica, en la medida que el profe-
sorado promueve el conocimiento del cuerpo y las emociones mds alla de los contenidos y
objetivos de aprendizaje del curriculum escolar:
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Yo creo que es fundamental porque es el cuerpo que tenemos en esta vida, por lo tan-
to, tenemos que aprender a aceptarlo, sobre todo enseriarles a los nifios eso. Eso es
muy duro para algunos nifios. Hoy en dia me centro en los problemas alimentarios
que existen y aceptar el cuerpo no siempre se enseiia lamentablemente. Nosotros
muchas veces enseriamos contenidos, pero no pasamos de ahi y el tema del cuerpo es
fundamental porque es mi espejo y yo me presento con un cuerpo determinado, con
un color de que le he determinado, y a raiz de eso tengo que trabajar y relacionarme
con el resto (Licenciado/a en Educacién y Profesor/a Ensefianza Bdsica).

4. Discusidén de resultados

En primer lugar, en términos generales se evidencia un correlato entre los modos de ac-
tivacion de emociones corporeizadas, segun el nivel de ensefianza y el perfil del profesorado
entrevistado que imparte la asignatura de artes visuales en el sistema escolar chileno. En el
primer ciclo de enseflanza general basica se distingue la capacidad de centrar el aprendiza-
je artistico en nifios y nifias, particularmente por parte de Licenciados/as en Educacién y
Profesores/as en ensefianza general bésica. En los niveles de ensefianza media se identifica
el despliegue de estrategias diddcticas a partir de humor, identidad, resolucién de conflictos
por parte de Licenciados/as en Artes Visuales y Profesores/as en Artes Visuales. Mientras
que, entre el segundo ciclo de ensefianza bdsica y ensenanza media, el tratamiento discipli-
nar e interdisciplinar de los contenidos, junto al dominio de conocimientos pedagdgicos, es
activado por Licenciados/as en Educacion y Profesores/as en Artes Visuales producto de la
especificidad de su formacion disciplinar.

En segundo lugar, dicha correlacion a la luz de los resultados de la investigacién, hacen
posible definir hallazgos tedricos y conceptuales susceptibles de discusion.

A continuacién, segiin Tabla 4 se exponen los diferentes hallazgos conceptuales relacio-
nados con las subcategorias emergentes, niveles de ensefianza y perfil profesional del profe-
sorado entrevistado.

Centrar el aprendizaje de las artes visuales en los/las estudiantes de primer y segundo
ciclo de ensefianza general bésica, implica que el profesorado identifica emociones reflejadas
en el cuerpo de nifios y nifias. Parafraseando a Damasio (2010), el cuerpo de nifos y ninas
es espejo de sus emociones, en la medida que el lenguaje del arte no solo se canaliza a través
de objetos artisticos, sino, ademdas, mediante la corporeizacién de emociones. Cuerpos que
adquieren un simbolismo a través del lenguaje visual, en la medida que profundizan en el sus-
trato subjetivo y autobiografico de narraciones anidadas en experiencias corporeizadas en el
aula, segtin Barcena y Mélich (2000). Cuyo factor determinante es la ambientacién de bienes-
tar generada por cada profesor/a en el aula, autorregulando cuerpo y emocién bajo condicio-
nes que eviten peligros externos que incidan internamente en el organismo (Damasio, 2005).

Centrar la ensenanza de las artes visuales en la accién del profesor/a activa la empatia
corporeizada en estudiantes de los niveles de ensefianza media. En donde profesores/as y
estudiantes se conectan a partir de la capacidad de situarse en el lugar del otro. El profesorado
emplea la expresidn corporal integrando aspectos psiquicos y fisicos para abordar contenidos
disciplinares desde una perspectiva autobiografica. Estrategia didéctica basada en el drama
y procesos teatrales para lograr el crecimiento y cambio dentro de una relacién psicotera-
péutica, segin Feniger-Schaal y Orkibi (2020). Activaciéon acompariada por el humor para
estrechar lazos y vinculos con sus estudiantes, segtin lo planteado por Guzman-Ferndndez et
al. (2019, p. 47): “canalizador de la tension colectiva y sostenedor de un didlogo productivo”
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Relacién de resultados con subcategorias, niveles de ensefianza y atributos profesores/as que

imparten artes visuales en Chile.

Resultados

Subcategorias

Niveles de
ensefnanza

Perfil de formacién aca-
démica de profesores/as

« El cuerpo es espejo de las emo-
ciones.

« El cuerpo simbdlico profundiza
en las emociones corporeizadas.

» La autorregulacion cuerpo/men-
te al interior del aula, a través del
lenguaje artistico, plastico y visual.

1: Centrado en
el
estudiantado

1° a 8° Basico

B: Licenciado/a en Edu-
cacién y Profesor/a en
Artes Visuales

C: Licenciado/a en Edu-
cacién y Profesor/a en
Ensenanza Basica

« La activacién de la empatia, a tra-
vés del lenguaje visual corporeiza-
do de las emociones

« Corporeizaciéon autobiografica
de la memoria, a través de terapias
artisticas.

« El humor como recurso pedagé-
gico para vincularse emocional-
mente con los/las estudiantes.

2: Centrado en
la acciéon do-
cente

1° a 4° Medio

A: Licenciado/a en Artes
Visuales y Profesor/a en
Artes Visuales
B: Licenciado/a en Edu-
cacién y Profesor/a en
Artes Visuales

« Dominio disciplinar y pedagégico

3: Cuerpo-Sen-

1° Basico a 4°

B: Licenciado/a en Edu-

de la grafica complementado con el
lenguaje escrito y oral.

para la activacion de las emociones | sacién y Senti- Medio cacién y Profesor/a en

mediante receptores sensoriales dos Artes Visuales

del cuerpo C: Licenciado/a en Edu-
cacién y Profesor/a en
Ensefanza Basica.

« El aprendizaje de las artes visua- 4: Jévenes 1° a 4° Medio A: Licenciado/a en Artes

les a partir del tratamiento cor- Visuales y Profesor/a en

poreizado de temadticas de interés Artes Visuales

para los y las jévenes. B: Licenciado/a en Edu-
cacién y Profesor/a en
Artes Visuales.

+ Auto-expresion y auto-represen- 5: Niflos y 1° a 4° Bésico B: Licenciado/a en Edu-

tacion creativa del cuerpo a través nifias cacién y Profesor/a en

Artes Visuales

C: Licenciado/a en Edu-
cacion y Profesor/a en
Ensefianza Bésica.

Fuente: Elaboracién propia.
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En los niveles de ensefianza bésica y ensefianza media se evidencia el dominio disciplinar
y pedagdgico para la activacion de las emociones mediante receptores sensoriales del cuerpo.
Integracion cuerpo/emocion que depende en gran medida de las competencias e idoneidad
profesional del profesorado a cargo, segtn lo sefialado por Medeiros et al. (2018). Debido a
que el transito de la infancia a la juventud se vea afectada ventajosa o desventajosamente,
producto de periodos criticos y sensibles que marcan puntos de inflexién (turning points):
“Las transiciones resultan, por lo general, en cambios de estatus, identidad social e involucra-
miento en roles y es posible que se reviertan o sean contra-transiciones” (Krauskopf-Roger,
2019, p. 77).

Jévenes de los niveles de ensefianza media evidencian el aprendizaje de las artes visuales
a partir del tratamiento corporeizado de temadticas de sus intereses. El profesorado genera y
deposita confianza y seguridad en sus estudiantes, acompaiiado de procesos corporeizados
visibles y no visibles, tales como: rangos ideales de frecuencia cardiaca, oxigenacién de la san-
gre, elementos prosédicos de la voz, tales como el acento, los tonos y la entonacién (Tobin et
al., 2016). Procesos que reafirman lo sefialado por Duarte-Silva y Oliveira (2016) respecto de
la percepcion en la expresion de emociones basicas (felicidad, enojo y tristeza) y emociones
sociales autoconscientes (vergiienza y orgullo) de manera simultdnea, a través de gestos facia-
les y el cuerpo. Abordaje corporeizado de contenidos disciplinares que activan las emociones
mediante el analisis critico de la produccién de imégenes del cuerpo difundidas en la cultura
visual (Marcellan-Baraze et al., 2013), para genera mecanismos de resistencia ante imagenes
racializadas de los cuerpos (Cebrian-Martinez y Rocu-Gémez, 2019). Abordaje empdtico y
corporeizado de situaciones de conflicto en jévenes a través de mecanismos diddcticos que
metabolizan y reconfiguran emociones corporeizadas de rabia, impotencia, frustracion, an-
gustia y miedo (Parra-Valencia et al., 2018).

Finalmente, el profesorado de primer ciclo de ensefianza general basica evidencia el de-
sarrollo de la auto-expresion gréfica a partir de la auto-representacion del cuerpo en nifos
y nifias. La auto-expresion creativa enmarcada en la perspectiva psicolédgica del Yo creativo
(Efland, 2002), promueve la identidad corporal a través de la auto-representacion grafica y
pléstica del cuerpo en la nifiez. Proceso creativo visual que, al complementarse con el len-
guaje oral y escrito, activan la socializacién de diversas corporalidades representadas inter-
subjetivamente. Experiencia corporeizada de las emociones que mediante el juego socio-dra-
matico y variadas estrategias de comunicacién verbal y no verbal, propician aprendizajes que
consideran las inquietudes propias de la infancia (Kukkonen y Chang, 2018). Con el objeto
de tomar conciencia de las propiedades formales del cuerpo y exploraciones de si mismos
durante la infancia. Exploraciones que establecen diferencias simbdlicas entre los cuerpos,
para el conocimiento del propio cuerpo y el de otros/as, segin lo planteado por Barcena y
Mélich (2000).

5. Conclusion

Las diversas percepciones del profesorado a cargo de la asignatura de artes visuales en
Chile, evidencian una serie de competencias profesionales, que entablan directa relacién con
la formacién profesional adquirida. Claro ejemplo de ello, lo constituye el modo en cémo es
abordada la corporeizacién de las emociones en nifios, nifias y jévenes, mediante la expresiéon
artistica visual. De hecho, a partir de los resultados, cobra especial relevancia la necesidad
de recabar y analizar a futuro la percepcién directa de nifios, nifias y jévenes en el contexto
escolar. Principalmente en el disefio de proyectos de investigacion, en donde nifios, nifias y
jovenes sean protagonistas de sus propias percepciones respecto de la corporeizacién de las
emociones en la creacién artistica visual.
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Respecto de la pregunta de investigacidn, cabe senalar que el transito curricular de la
ensefanza bdsica a la ensefianza media, opera de manera particular en el aula escolar. Ya que,
mientras en ensefianza bésica cuerpo/emocion se integran liidica e interdisciplinarmente; en
ensefianza media se fragmentan producto del disciplinamiento, no tan solo del cuerpo, sino,
ademas, del quehacer artistico. Debido principalmente a que el profesorado que imparte la
asignatura de artes visuales en la Regién Metropolitana en Chile evidencia tres perfiles pro-
fesionales. Perfiles que entablan diferentes modos de activar la corporeizacién de las emocio-
nes a través de los aprendizajes artisticos y visuales. Por lo tanto, la integracién de cuerpo/
emocioén acontece en la medida que el profesorado priorice el protagonismo del cuerpo en la
activacion visible o no visible de las emociones.

Por lo anterior, el cuerpo simbdlico repercute fisiolégicamente en el cuerpo fisico pro-
ducto de emociones interiorizadas. Sugiriendo, por lo tanto, emplear estrategias de ense-
nanza del arte para el aprendizaje autorregulado de cuerpo/mente, mediante aproximacién
empdtica hacia sus estudiantes, basados en el humor y activacion de receptores sensoriales
del cuerpo. Poniendo especial énfasis en los intereses expresivos de niflos, nifias y jévenes.
Develando la importancia de la ensefnianza del arte en el aula escolar para el conocimiento del
propio cuerpo y sus emociones.
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RESUMEN

En el marco de un modelo educativo basado en competencias, se requiere que las
carreras responsables de la formacién inicial de profesores de matemdtica implemen-
ten mecanismos de evaluacion, que permitan monitorear la progresiéon que sus es-
tudiantes experimentan en el desarrollo de las competencias definidas en su perfil
de egreso. En este contexto, este estudio busca conocer el despliegue de cuatro com-
petencias especificas de 52 estudiantes de Pedagogia Media en Matematica de la UC
Temuco, en el marco del disefio de una tarea matemdtica para ensefianza media. El
disefio metodolégico es del tipo cualitativo de cardcter descriptivo y relacional. Los
resultados permiten caracterizar a los estudiantes en relacién al desarrollo de cada
competencia con una rica identificacién de indicadores claves, lo que a su vez po-
sibilita la distincion de tres grupos con desempefios comunes: el primero caracteri
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zado por una ensefianza de la matemdtica de transmision y repeticién constante, el
segundo caracterizado por una ensefianza de la matematica de aplicacion guiada y
el tercero que se distingue por una ensenanza de la matemdtica desde la construc-
cién de conocimientos. En general, el 62% de los estudiantes muestra un despliegue
de competencias esperado acorde a su avance en el itinerario formativo, el 25% se
moviliza a niveles superiores y un 13% evidencia desempefos a un nivel inferior.

Palabras clave: Futuros profesores de matemdtica; disefio de una tarea matemadtica;
educacion secundaria; competencias.

Competencies displayed by students of secondary pedagogy in
mathematics when designing a mathematical task

ABSTRACT

In the framework of an educational model based on competencies, the careers respon-
sible for the initial training of mathematics teachers are required to implement evalua-
tion mechanisms that allow monitoring the progression that their students experience
in the development of the competencies defined in their graduation profile. In this
context, this study seeks to know the deployment of four specific competencies of 52
students of Secondary Pedagogy in Mathematics at UC Temuco, within the framework
of the design of a mathematical task for secondary education. The methodological de-
sign is qualitative, descriptive, and relational. The results allow us to characterise the
students’ competence according to the development of each competence; the identi-
fication of crucial indicators allow distinguishing three main groups within the stan-
dard performances in the teaching of mathematics: the first group is characterised by
the transmission and constant repetition; the second group by the teaching of guided
application and the third group by the construction of knowledge. In general, 62% of
students show an expected deployment of skills according to their progress in the tra-
ining itinerary, 25% move to higher levels, and 13% show performance at a lower level.

Keywords: Pre-service teachers of mathematics; design of mathematical tasks; secon-
dary education; competences.

1. Introducciéon

La Formacién Inicial Docente (FID) puede ser definida como el conjunto de procesos
académicos de ensefanza, aprendizaje e investigacion, insertos en soportes institucionales
que toman la forma de programas especificos segtin los niveles y especialidades del sistema
educativo a los cuales se refiere. En otros términos, el objetivo especifico de la FID es preparar
a profesores en formacion para la ensefianza, es decir para el disefio y manejo de contextos
de aprendizaje, en funcién del perfil de sus futuros estudiantes (Avalos y Matus, 2010). Si-
guiendo la revisién de Chandia et al. (2018), el futuro profesor deberia haber logrado la Com-
petencia Profesional Docente (CPD) al momento de finalizar su FID, esto es, un conjunto de
capacidades cognitivas y habilidades para resolver diversas situaciones en la sala de clases.

85



86

T Sanhueza, A. Huencho, P. Alarcén, E. Cariaga, J. Barahona, V. Carrasco y S. Sanhueza
REXE 22(48) (2023), 84-104

Es asf como esta CPD se vincula con las tres categorias de conocimiento para la ensefianza
propuestas por Shulman (1987), es decir, al conocimiento del contenido, el conocimiento pe-
dagégico del contenido y el conocimiento curricular. Bajo esta 6ptica, la evaluacién Teacher
Development Study-Mathematics (TEDS-M) define que el conocimiento matemdtico para
la ensefianza comprende el conocimiento del contenido matemético y el conocimiento del
contenido pedagdgico de la matemadtica, siendo este iltimo compuesto por otros tres tipos
de conocimiento: el conocimiento curricular matematico, el conocimiento para planificar la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, y el conocimiento interactivo que se relaciona
con la puesta en accién de las matematicas en contextos de ensefianza y aprendizaje (Avalos
y Matus, 2010; Chandia et al., 2018; Tatto et al., 2008).

Actualmente en Chile, solo universidades acreditadas pueden formar profesores(as) y to-
das deben hacerlo segtin estdndares de calidad establecidos por el Ministerio de Educacién
(Ley 20.903, art.10 y art. sexagésimo; Ley 20.129, art.27). Con la promulgacién en el afio 2016
de la Ley 20.903, que establece el Sistema Profesional Docente, las pedagogias solo pueden
acreditarse ante la Comision Nacional de Acreditacién (CNA), la que ha establecido criterios
y estandares especificos de evaluacion para la acreditacion de carreras profesionales, carreras
profesionales con licenciatura y programas de licenciatura. De ellos, el primer criterio refiere
al perfil de egreso, exigiendo que las carreras o programas cuenten con un perfil de egreso
pertinente y establezcan mecanismos sistematizados de monitoreo y evaluacién del cumpli-
miento del perfil de egreso; por su parte, el undécimo criterio se relaciona con la efectividad
y resultado del proceso educativo, detallando -dentro de variados aspectos a considerar- que
las carreras o programas posean mecanismos de evaluacion aplicados a sus estudiantes, que
permitan verificar el logro de los objetivos de aprendizaje definidos en su plan de estudios y
programas de cursos (Comisién Nacional de Acreditaciéon [CNA], 2015).

El punto de partida para cumplir con estos requerimientos es el perfil de egreso, que cada
institucién define para cada uno de sus programas académicos, sin embargo, esto no nece-
sariamente garantiza el logro de las competencias establecidas en el perfil (Centro Interu-
niversitario de Desarrollo [CINDA], 2017). En efecto, diversos estudios han dado evidencia
de esto, como por ejemplo, Moéller y Gomez (2014), quienes estudiaron la relacion existente
entre las competencias que declaran los perfiles de egreso de educacion bésica y los indica-
dores de evaluacién utilizadas por las asignaturas de sus planes de estudio, e informan que
no observaron estrategias que aseguren el logro progresivo de las habilidades declaradas en
el perfil, con lo cual una parte importante de las competencias en el perfil quedarian sin ser
evaluadas. Por lo tanto, se hace necesario incorporar momentos de verificaciéon durante la
trayectoria formativa, estableciendo mecanismos para monitorear la progresién evolutiva del
perfil en estados intermedios y al final del itinerario formativo (CINDA, 2017; Huaman et al.,
2020; Pucuhuaranga et al., 2019).

Una forma relevante de monitoreo es la evaluacidn, la cual se puede describir como un
proceso sistemdtico y riguroso de recoleccién de evidencias numéricas o cualitativas, con la
finalidad de cuantificar, o ponderar, en qué medida se han logrado los desempefos declara-
dos en un determinado estdndar o resultado de aprendizaje (Casanova, 2007; Hagar et al.,
1994). En particular respecto de la evaluacién por competencias McDonald et al. (2000) se-
nalan que “(...) la competencia no puede ser observada directamente, pero puede ser inferida
del desempeno. Por ello, es que se requiere pensar acerca de los tipos de desempenos que
permitiran reunir evidencia, en cantidad y calidad suficiente, para hacer juicios razonables
acerca de la competencia de un individuo” (p. 54). Cuando no es posible evaluar la competen-
cia en un contexto profesional auténtico se puede realizar mediante una situaciéon compleja
préxima a una situacion profesional o a través de un estudio de caso (Roegiers, 2016).
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En este contexto, la evaluacion y el seguimiento curricular al proceso formativo se con-
vierten en elementos claves desde una perspectiva de calidad, por ello la UC Temuco estable-
ce que las carreras deben implementar evaluaciones a nivel mesocurricular, que se focalicen
en la demostracion de desempenos de los estudiantes segtin las competencias establecidas en
el perfil de egreso, considerando el ciclo formativo en el que se encuentran. Con el afin de ve-
rificar el desarrollo de las competencias la evaluacién ha de estar centrada en el desempefio,
ya que demanda a los estudiantes resolver activamente tareas complejas y significativas en
contextos profesionales reales o simulados (Universidad Catélica de Temuco [UCT], 2018).

Motivados por esta problemadtica y en aras de verificar el desarrollo de competencias, este
estudio busca conocer cémo los estudiantes de Pedagogia Media en Matemadtica de la UC
Temuco despliegan cuatro competencias especificas de su perfil de egreso en el disefio de una
Tarea Matemdtica (TM) para enseflanza media, segin su avance curricular en la carrera. Asi,
las preguntas que orientaron la investigacion fueron: ;cémo es el despliegue de competencias
asociadas al disefio de una TM en estudiantes de Pedagogia Media en Matemadtica de la UC
Temuco?, ;existen grupos de estudiantes con desempeiios comunes? Si los hay, ;cudles son
estos desempefios y cdmo se relacionan?

Los resultados de este trabajo dan ejemplos de las competencias desplegadas al disenar
una TM por los futuros profesores de matematica en ensefianza media de la UC Temuco en
funcidén de su avance curricular en la carrera.

2. Marco de antecedentes
2.1. Modelo Educativo UC Temuco

La UC Temuco cuenta, desde el afio 2014, con todas sus carreras renovadas conforme al
Modelo Educativo instituido en 2007, que se sustenta sobre cinco ejes, siendo el primero de
ellos, Formacion basada en competencias como un compromiso con la gestién de la calidad
del aprendizaje (UCT, 2007). Para el Modelo Educativo UC Temuco, se entenderan las com-
petencias como “un saber actuar movilizando recursos propios y ajenos para resolver proble-
mas reales de manera efectiva y éticamente responsable, con creatividad e innovacion” (UCT,
2007, p. 23), en donde los recursos se refieren de manera especial a los distintos saberes (ser,
saber y saber hacer) que, de manera integrada, se transforman en dispositivos que seran utili-
zados por la persona competente. La UC Temuco declara en su Resolucién RVA-38/2016 que
“los planes de estudio de los programas y carreras de la UC Temuco se construyen en torno
a competencias especificas y genéricas (...) que se trabajan en distintos niveles de desarrollo
(uno a tres) en las actividades curriculares o cursos del Itinerario Formativo” (UCT, 20164, p.
3). En este modelo, las competencias genéricas describen dmbitos de desemperfio que inciden
en el desarrollo integral del estudiante y son comunes a todas las carreras ofrecidas por la
Universidad, pues constituyen el sello formativo comun propio de la institucién; mientras
que las competencias especificas “describen dmbitos de desempeiio que inciden en el desa-
rrollo especifico de cada ciencia o profesion; ademds de incluir el conocimiento disciplinar,
incorporan el saber ser y el saber hacer que habilitardn al estudiante para un desempeiio
competente en tareas y responsabilidades del ejercicio de una profesion determinada” (UCT,
2016b, p. 7). La UC Temuco “ha optado por integrar el ejercicio de ambos tipos de competen-
cias a través de la implementacion de actividades curriculares complejas que buscan asegurar
su desarrollo y, por ende, la formacion integral de los estudiantes” (UCT, 2016b, p. 7). Cada
programa y carrera de pregrado se responsabiliza de la ensefianza-aprendizaje y de la evalua-
cién de los aprendizajes en un rango de cuatro a seis competencias especificas.
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Cada carrera o programa posee un Plan de Estudios que contiene un Itinerario Formativo,
este dltimo estd constituido por diversas actividades curriculares, tales como, asignaturas,
cursos, médulos, trabajo de graduacidn, entre otras. En efecto, el itinerario formativo es la
representaciéon que da cuenta de las actividades curriculares que van a permitir el desarrollo
de las competencias especificas y genéricas en el tiempo en que cada carrera estima que sus
estudiantes alcanzaran el perfil de egreso (UCT, 2016c¢). A nivel microcurricular, el desarrollo
de las competencias se materializa en los Programas de Estudio y en las Guias de Aprendizaje
y, en conjunto con los contenidos, utilizan como vector los Resultados de Aprendizaje (RA)
para lograr desemperios auténticos. En la UC Temuco al inicio de cada semestre lectivo todos
los estudiantes deben recibir por parte del docente dos documentos: el Programa de Curso, y
la Guia de Aprendizaje. El programa de curso es aquel que utilizan todas las instituciones de
educacion superior y que describe los aspectos formales de la actividad curricular. Por otro
lado, la Guia de Aprendizaje es el recurso pedagdgico, cuyo propésito es entregar los linea-
mientos necesarios para que el estudiante pueda, en el marco de una actividad curricular,
desarrollar con suficiente claridad y transparencia su proceso de aprendizaje (UCT, 2016c¢).

En la siguiente seccién se describen aspectos fundamentales de la carrera Pedagogia Me-
dia en Matematica de la UC Temuco, objeto de esta investigacion, cuyo plan de estudio ha
sido concebido en el marco institucional descrito anteriormente.

2.2 El Profesor de Matematica de la UC Temuco

La carrera de Pedagogia Media en Matematica de la UC Temuco (en adelante PMM-UCT)
“(...) forma profesores de matemadtica comprometidos con la formacién integral de sus estu-
diantes, con un sélido conocimiento disciplinario y de su ensefianza, que le permite facilitar
en ellos el desarrollo de h